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FOREWORD  
This is the 2nd of a series of discussion papers (Table 1) around the pedagogy of supervision in the technology 
disciplines.  The papers form part of an Australian Learning and Teaching Council Fellowship program 
conducted by ALTC Associate Fellow, Professor Christine Bruce, Queensland University of Technology. 
Table 1 Resources developed from the program 
Resource type  Title
Papers  1. Bruce, C.  & Stoodley, I.  (2009) Fellowship plan and conceptual framework. (Towards a 
pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT.   
2. Bruce, C., Stoodley, I.  & Gasson, S.  (2009) A review of the conversations and their 
content.  (Towards a pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) 
Brisbane: QUT. 
3. Bruce, C.  & Stoodley, I. (2009) A pedagogical framework for the technology disciplines.  
(Towards a pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT. 
4. Bruce, C., Bell, J., Gasson, S., Geva, S., Kruger, K., Oloyede, K., O’Shea, P., Stoodley, I., 
Raymond, K. & Wissler, R. (2009) Summary and recommendations.  (Towards a 
pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT.  
Resources  5. Bruce, C.  & Stoodley, I. (2009) Resource for supervisors. (Towards a pedagogy of 
supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT.  
6. Bruce, C.  & Stoodley, I. (2009) Student resources for the use of supervisors. (Towards a 
pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT.  
Workshops  7. Bruce, C.  & Stoodley, I. (2009) Workshop for supervisors.  (Towards a pedagogy of 
supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT. 
Cases  8. Bruce, C. & Stoodley, I. (2009) Cases from the technology disciplines. (Towards a 
pedagogy of supervision in the technology disciplines series.) Brisbane: QUT. 
 
The purpose of Paper 1 was to provide:  
 a brief summary of  the  intended directions of  the ALTC program  ‘A Pedagogy of Supervision  in  the 
Technology disciplines’; and 
 an  overview  of  existing  research  outcomes  which  are  likely  to  be  of  interest  to  the  technology 
disciplines, including some cross disciplinary research and some focussed specifically on some part of 
the technology field. 
 
The purpose of this current Paper 2 is: 
 To document the processes through which data about technology supervisor’s views of supervision as 
a teaching and learning practice were collected; and 
 To  report  key  findings  from  workshops  and  interviews  conducted  with  supervisors  from  the 
technology disciplines (Engineering and Technology). 
 
Our intended audience is:  
 members of our program team, to convey the key themes in the conversations conducted in the first 
phase of the program; 
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 supervisors and administrators  in the technology disciplines who are  interested  in the views of their 
colleagues about supervision as a teaching and learning practice; and 
 colleagues  in  other  disciplines who  are  interested  in  views  from  the  technology  disciplines  about 
supervision as a teaching and learning practice. 
 
The papers will all be freely available from:  
 the  ALTC  Exchange  site,  http://www.altcexchange.edu.au/pedagogy‐supervision‐technology‐
disciplines; and 
 the QUT electronic publications archive, http://eprints.qut.edu.au/. 
 
Research note: Throughout this paper direct quotes from conversations are followed by reference to a specific 
interview (“I”) or workshop (“W”).  For example, “(I2)” means the quote is from Interview 2. 
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TALKING ABOUT SUPERVISION IN THE TECHNOLOGY DISCIPLINES 
This program aims to develop a framework for the pedagogy of supervision in the technology disciplines.  The 
framework will be developed by investigating technology discipline supervisors’ thinking and by searching the 
relevant literature.  The viewpoints of technology supervisors will be collected using a qualitative methodology.   
The outcomes will support strategic change in higher education institutions for the enhancement of learning and 
teaching at the HDR level.  HDR supervision and its diversity has been a significant national issue for some time.  
There is a considerable literature attending to both what should be learned and how it should be learned or 
taught.  As yet, however, we have little understanding of the value of these concepts to supervisors in the 
technology disciplines. 
Significance:  The process will raise awareness of HDR supervision as a teaching and learning practice, encourage 
sharing of practices amongst supervisors, and enable reflection and learning from research and scholarship. 
Goals: 
 To investigate and document technology educators’ ways of thinking about supervision as a teaching 
and learning practice. 
 To develop a framework, representing key aspects of a pedagogy of supervision, for use by 
supervisors and leaders in the HDR context for enhancing HDR supervision in the technology 
disciplines. 
 To design recommendations for taking this agenda forward in consultation with key stakeholders 
across Australia. 
Key Fellowship Activities:  All strategies are designed to raise awareness of HDR supervision as a teaching and 
learning practice in different ways. 
STRATEGY 1: BRINGING THE PEDAGOGY OF SUPERVISION INTO FOCUS I.  This will involve using interviews and 
focus groups to investigate and document technology educators’ ways of thinking about supervision as a teaching 
and learning practice.  
STRATEGY 2: BRINGING THE PEDAGOGY OF SUPERVISION INTO FOCUS II.  This will involve drawing together 
existing research and scholarship with the outcomes from Strategy 1 to develop a framework for use by 
supervisors and leaders in the HDR context for enhancing HDR supervision in the technology disciplines.   
STRATEGY 3: RAISING AWARENESS OF COMMON AND COMPLEMENTARY WAYS OF SEEING THE PEDAGOGY OF 
SUPERVISION IN THE TECHNOLOGY DISCIPLINES.  This will involve designing recommendations for taking this 
agenda forward in consultation with key stakeholders. 
Fellowship team:  Professor Christine Bruce (ALTC Fellow, QUT); Dr Ian Stoodley (Project Officer, QUT); Dr 
Catherine Manathunga (Project Evaluator, UQ); Professor John Bell (Assistant Dean Research, BEE, QUT); 
Susan Gasson (Manager, Research Students Centre, QUT); Assoc Prof Shlomo Geva (Director of Research, SIT, 
FST, QUT); Kerry Kruger (Coordinator, Research Training, Research Students Centre, QUT); Professor Kunle 
Oloyede (HDR Coordinator, BEE, QUT); Professor Peter O’Shea (Professor, SES, BEE, QUT); Professor Kerry 
Raymond (Professor, FST, QUT); Professor Rod Wissler (Dean of Research and Research Training, QUT). 
Review of the conversations ‐ 1 
I. TALKING WITH TECHNOLOGY SUPERVISORS ABOUT THEIR VIEWS  
The material presented in this paper was obtained as part of a process of facilitating conversation and 
reflection about higher degree research supervision as a teaching and learning practice amongst supervisors in 
the technology (information technology and engineering) disciplines.  The technology areas of the Queensland 
University of Technology where this program took place are highly interdisciplinary, with a School of IT and a 
Faculty of Built Environment and Engineering encompassing staff with research interests spanning design, 
computer science, mathematics, information science, science, medicine, creative arts and engineering.   
Most of the conversations, involving both interviews and workshops, were held over a period of four months, 
between November 2008 and January 2009.  These conversations were a vital part of the overall program 
purposes.  They were conducted not only to gather data for further development of the program, but also to 
raise the awareness of individuals and groups participating about their own and others’ approaches to 
supervision as a teaching and learning practice.  Evaluation was therefore built into both workshops and 
interviews.  Participants were invited to reflect, as part of the conversation, on the benefits of participating.  
Their reflections are reported in this paper (p.  41).   
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1.1 PARTICIPANTS IN THE CONVERSATION 
Due to the qualitative nature of the present study, we did not seek a statistically representative sample of the 
wider context.  The sampling strategy is better described as ‘purposive’, seeking representation from 
supervisors at different academic levels and with different kinds of supervisory experience. 
Twelve BEE and seventeen IT supervisors participated, representing all levels of academic appointment across 
both discipline areas.  Supervisors with a range of completions experience were interviewed. 
Detailed statistical tables may be found in Appendix  3. Participant statistics. 
Here we show the kinds of supervisors that participated (shading indicates that the study included participants 
from that group). 
Table 2 Participant profile 
  Participants
  BEE FIT
Gender  M
F
Title 
 
PostDoc (Lev A)
Lecturer (Lev B)
Senior Lecturer (Lev C)
Assoc Professor (Lev D)
Professor (Lev E)
Field  Engineering
Design
IT
Leadership  Assist.  Dean Research
HDR Coordinator
PhD 
completions as 
principal 
0
1‐5
>5
PhD 
completions as 
associate 
0
1‐5
>5
Load  Principal
Associate
Research   Active
  Inactive
No of students  1‐5
6‐10
>10
 
1.2 BEE, FIT AND QUT SUPERVISION PROFILES COMPARED AGAINST NATIONAL DATA 
A recent nation‐wide Australian and New Zealand investigation surveyed supervisors concerning their practice, 
resources used and perceived needs in research education and supervision.  Some of their findings are 
presented here, as background against which to view the current study (Hammond & Ryland, 2009). 
The Australian‐New Zealand survey was distributed to 50 institutions across the two nations, with the 
response cohort comprising approximately ten percent of the total supervisor population.  Equal numbers of 
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males and females responded to the survey.  Equal numbers of principal and associate supervisors were 
represented, however due to supervisors’ multiple roles the research team chose to only examine the 
responses of currently active principal supervisors. 
NUMBER OF STUDENTS PER SUPERVISOR 
On average, active principal supervisors supervised 3.02 doctoral students as principal, 1.83 doctoral students 
as associate, 0.73 masters students as principal and 0.33 masters students as associate.  In total, active 
supervisors on average supervised 5.91 higher degree research students.  Across institutional subgroups, the 
ATN had the highest number of students per supervisor, at 6.52.   
The participants in the current study came from a cohort which has a lighter principal load than the national 
average but a higher associate load than the national average, resulting in an overall higher supervision load 
than the national average, at 6.73 (see Table 3). 
Table 3 Number of students per supervisor 
  In principal role In associate role Total load 
  Aust.  & NZ  BEE & FIT Aust.  & NZ BEE & FIT Aust.  & NZ  BEE & FIT
Masters students  0.73  0.45 0.33 0.41 1.06  0.86
Doctoral students  3.02  2.9 1.83 2.97 4.85  5.87
Totals  3.75  3.35 2.16 3.38 5.91  6.73
 
NUMBER OF COMPLETED STUDENTS 
The number of completed doctoral students may be taken as an indication of supervision experience.  The 
Group of Eight universities have the highest number of doctoral completions per principal supervisor, at 2.98.  
Across the survey participants, 43% had no doctoral completions as a principal supervisor.  Concerning 
supervision to completion, principal supervisors had completed 2.64 doctoral students and 2.34 masters 
students, and associate supervisors had completed 1.81 doctoral students and 1.21 masters students.   
The participants in the current study came from a cohort which has fewer completions as principal supervisor 
but more completions as associate supervisor, resulting in fewer completions overall than the national 
average, at 6.72 (see Table 4).  The number of completions of doctoral students as principal is below the Group 
of Eight experience, at 2.17. 
Table 4 Number of completed students per supervisor 
  In principal role In associate role Total completions
  Aust.  & NZ  BEE & FIT Aust.  & NZ BEE & FIT Aust.  & NZ  BEE & FIT
Masters students  2.34  1.1 1.21 0.83 3.55  1.93
Doctoral 
students 
2.64  2.17 1.81 2.62 4.45  4.79
Totals  4.98  3.27 3.02 3.45 8  6.72
 
Hammond and Ryland (2009) suggest a ranking of supervision experience as follows and represented in Table 
5, which is based on available data:  
 No experience or new supervisors – no doctoral completions as principal supervisor 
 Experienced supervisors – 1 to 5 doctoral completions as principal supervisor 
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 Very experienced supervisors – over 6 doctoral completions as principal supervisor 
Table 5 Level of supervisor experience 
  In principal role In associate role 
  Aust.  & NZ BEE & FIT Aust.  & NZ  BEE & FIT
0 doctoral completions (no experience)  43% 41.4% 46.9%  27.6%
1‐5 doctoral completions (experienced)  37.4% 44.8% 43.4%  55.2%
6+ doctoral completions (very experienced) 19.6% 13.8% 9.7%  17.2%
It is of note that the experience level of the current study’s participants in the principal role roughly reflects 
that of the national survey. 
SUPERVISOR ACTIVITIES 
Survey participants prioritised their supervision tasks.  They assigned highest priority to providing feedback in a 
timely manner and lowest priority to having skills to attend to students who are more than usually demanding.   
The most common supervisory activity undertaken was carrying out duties in a professional manner, though 
Engineering scored this activity the lowest.  Other discipline differences relevant to the current study were 
found in encouraging publishing during and on completion (highest Engineering) and initiate contact with 
students (highest Engineering). 
The greatest differences between experienced and new supervisors were found in introducing students to 
professional networks, assisting student to progress career goals, assist student to formulate research topic, 
assist student to obtain resources for seminars and help arrange seminars.  The more experienced supervisors 
were more likely to engage in these activities. 
Supervisors reported that their development was most likely to be influenced by how they were supervised as 
a student (though least likely in Engineering) and least likely to be influenced by reading about effective 
supervision practices (though Engineering supervisors reported this to be a most likely influence). 
Concerning supervisor training, experienced supervisors were less influenced by participation in development 
sessions than new supervisors.  Concerning university support for supervision, the lowest ranked factor was 
dealing with problematic students, closely followed by supervision is recognised adequately in your workload.  
This response was consistent across disciplines (Hammond and Ryland, 2009). 
1.3 INVITATIONS 
Participation was invited through the use of e‐mail, one to one solicitation and student research centre 
programs.  Please see the email invitation texts in the appendix. 
The participants were encouraged to contribute through the allocation of points towards their annual 
supervisor accreditation.   
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II. HOLDING THE CONVERSATIONS: STRATEGIES EMPLOYED  
The techniques employed were designed to allow participating supervisors to engage in an in depth 
conversation with a skilled facilitator/interviewer and articulate their experience and thinking about pedagogy 
in higher degree research supervision. 
Key objectives were to gain insights into technology supervisors’: 
a) ways of thinking about supervision as a teaching and learning practice;  
b) perceptions of their role;  
c) views on what it means to help higher degree research students learn;  
d) views on the character of the curriculum; and  
e) helps and barriers to achieving that curriculum. 
Primary areas of focus were: How do supervisors see themselves as teachers in the higher degree research 
context? What are the barriers and helps to the educative role? What does it mean to adopt a 
teaching and learning orientation in the higher degree research context? What does it mean to help 
higher degree research students learn? What are student and supervisors views of research in the 
technology disciplines? Their research objects? Their research territory(s)? (the latter through 
prompting) 
Secondary foci were:  How do existing projects/resources (e.g. fIRST resources, ATN LEAP resources) 
contribute towards a pedagogy of supervision? What is the place of higher degree research graduate 
capabilities in a pedagogy of supervision? How can students/supervisors benefit from the use of 
portfolios? How do different groups within faculties/the university/across universities contribute to a 
pedagogy of supervision?    
Direct questions were not included about the secondary foci, the intention was to see whether participants 
had those things in the forefront of their thinking as they would have had the opportunity to include these in 
their responses to the direct questions.   
2.1 CONVERSATIONAL STRATEGY 1 ‐ INTERVIEWS 
During the interviews, four core questions were put to each participant, as conversation starters (Table 6).  
Prompting questions followed each core question, depending on the response of the participant. 
Table 6 Interview schedule 
1.  Describe the approaches to HDR supervision that you use.
2.  What do you expect a HDR candidate to learn during their candidature?
3.  What is your role in this process?
4.  What helps you fulfil your role and what makes it difficult for you to fulfil your role? 
 
Insight into aspects of supervisors’ perception of their practice, as expressed in the key objectives, was 
evidenced throughout the data collection.  However, specific objectives were pursued through elements of the 
data gathering tools.  For example, the interview questions may be mapped against the objectives, as 
indicated in Table 7. 
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Table 7 Correlation of key objectives with interview questions 
                Objective
Question   a)  b)  c)  d)  e) 
1  x x x
2  x x
3  x x x x
4  x x x
 
2.2 CONVERSATIONAL STRATEGY 2 ‐ WORKSHOPS 
During the workshops, the participants were asked to complete the following relating to their supervisory 
strategies (Appendix  4. Workshop Powerpoint slides, Figure 2) and goals (Appendix  4. Workshop Powerpoint 
slides, Figure 3). 
Concerning supervisory strategies that work, the participants were invited to respond to the following 
prompts: 
 Brief description of my strategy 
 How I implement it 
 What I expect students to gain 
 Other benefits of the strategy 
 How do I know my students have benefited 
Concerning goals, they were invited to respond to the following prompts: 
 The most important thing I want my students to learn is: 
 Helps to my students’ learning are: 
 Barriers to my students’ learning are: 
2.3 STORAGE OF DATA 
Interviews were transcribed by the interviewer, in order to assure anonymity until the participants were able 
to peruse the transcripts and request changes.  Once the draft transcript had been approved by the 
participant, it was included in the data pool and made available to the wider research team.  Identifying tags, 
linking the transcripts with the participants, are only accessible to the original interviewer and the ALTC 
Fellow.  A printed copy of the transcripts was produced for the ALTC Fellow and Project Officer (who was also 
the interviewer).  The transcripts were made available to the rest of the team via the non‐public program site 
on the ALTC Exchange.  Only team members have access to this site.  Interview evaluation questions were 
entered into a spreadsheet and reported in an aggregated way to the team.   
Workshop responses were entered into a spreadsheet as the workshops were conducted and reported to the 
team in an aggregated way.   
There are three levels of data access: 
1. Public access to extracts, analysed compilations; 
2. Team access to raw data; and 
3. Fellow and Project officer access to data with links to participants. 
The data is managed according with QUT Ethical Clearance expectations.
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III. KEY CONTENT OF THE CONVERSATIONS   
In section 2 of this paper we identified the objectives of holding conversations.  The findings reported in this 
section present the content of participants’ responses to the key questions asked.  We have been able to 
identify here:  
 Supervisors’ perceptions of their role; 
 Their views on what it means to help research candidates learn, through their reflections on their 
approaches and strategies; 
 Their views on the character of the curriculum, through their comments on the learning outcomes 
they seek to promote; and 
 Helps and barriers to achieving that curriculum. 
The first objective, “identifying supervisors’ ways of thinking about supervision as a teaching and learning 
practice”, will be the focus of the proposed pedagogical framework to be developed in the next phase of the 
program.  Addressing this first objective will be a primary purpose of the next discussion paper from this 
program. 
It should be noted that these findings are indicative of the variety of approaches that people take. Supervisors 
may be using more than one approach at any one time, even if one predominates during a certain phase of the 
candidature. 
3.1 GENERAL OBSERVATIONS 
In addition to addressing the objectives identified above, we also offer the following observations based on 
the interviews and workshops:  
1. Some participants appeared more productive working in pairs or small groups, than with one to one 
interviews.  Offering a mix of strategies was useful in encouraging involvement and reflection.  
2. Supervisors at all levels found talking about their practice valuable.  While some initially felt they had 
nothing to contribute, the conversation allowed them to realise that they could reflect on their 
practices, and articulate them. 
3. Supervisors were generally unaware of practices and approaches/strategies beyond their own or 
those of their immediate colleagues. 
4. Some supervisors appear keen to promote their own strategies as being ‘the right/best’ way. 
5. Some supervisors focus more on the needs of the students.  
6. The conversations were able in a limited way to identify how supervisors saw the nature of research, 
but perhaps not their views of research objects and territories. 
7. Some of the supervisors, particularly newer supervisors, were clearly familiar with local supervision 
training opportunities.   
8. We have not yet identified any voluntary mention of special projects such as LEAP, fIRST, graduate 
capabilities or the e‐portfolio. 
9. Supervisors’ views of learning outcomes are sometimes difficult to allocate to a specific graduate 
capability.  The statements derived from this study present an opportunity to provide the wider 
research community with examples of what supervisor conceptualised outcomes might look like in 
relation to each of the capabilities. 
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3.2 WHAT PEOPLE SAID IN RESPONSE TO KEY QUESTIONS: SUMMARY  
In this section we summarise the main points made by interview and workshop participants, in response to 
questions concerning:  
 Approaches to supervision and strategies employed; 
 Key learning outcomes sought by supervisors of research students; 
 The supervisor’s role in the process of higher degree research candidature; 
 Helps to the supervisory process; and  
 Barriers to the supervisory process.   
The following tables provide an initial snapshot of supervisors’ responses in each of these areas.  Expanded 
explanations of supervisors’ thinking around each area are in the sections immediately following this 
summary.  
Table 8 Sample approaches employed by supervisors and associated strategies  
Adopting 
a logistics approach 
Adopting
a relationship approach 
Adopting 
a goal approach 
 Monthly plans   Learn with the student   Student as RA 
 Written reports 
(weekly/monthly) 
 Encourage collaboration 
with other students 
 Group meetings – 
collaborative, reading 
 Consider students’ career 
goals 
 Early Table of Contents and 
Abstract 
 Early establishment of clear 
expectations 
 
Table 9 Sample key learning outcomes sought by supervisors, mapped against QUT graduate capabilities 
Theoretical knowledge and analytical skills  Competent execution of protocols 
 Topic expertise   Contribution to society through research 
 An independent, mature researcher  Project management, teamwork, etc. 
Information processing skills   Teamwork 
 Literature review   Ability to write academically 
Independence  Results transfer 
 Mature researcher in the field   Publishing 
 
Table 10 Sample supervisors' views of their role in the process 
Roles defined predominantly  
by supervisors’ expectations 
Roles defined predominantly 
by students’ needs 
Directing  Collaborative  Responsive 
 Manager   Partner   Mentor 
 Director   Colleague   Nurturer 
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Table 11 Sample helps to the supervisory process 
 Student interests, abilities and motivation   Participation in conferences  
 Colleagues, co‐supervisors, mentors   University seminars and workshops 
 University administrative support   A peer network of students in similar field 
 
Table 12 Sample barriers to the supervisory process 
 Poor student quality   Supervisor overload 
 Language barriers   Finances, including regulations 
 Artificial constraining milestones    Time  
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3.3 APPROACHES AND STRATEGIES EMPLOYED BY SUPERVISORS 
The term ‘approach’ is used in the sense of supervision directions or intentions, the term ‘strategy’ is used in 
the sense of the practices of supervision and the term ‘technique’ is used in the sense of specific activities 
employed to put a strategy into effect.  
The strategies (numbered continuously, A to G, below) are grouped under three overlapping 
approaches ‐ logistics, relationship and goal.  The logistics approach involves a focus on research 
supervision procedures, the relationship approach focuses on personal interactions and the goal 
approach focuses on objectives external to the supervisory relationship.  Although all roles may 
figure in supervisors’ interactions with students, some may be emphasised at particular points in the 
candidacy.  
  
Collaborative 
 
Responsive 
 
Directing 
 
  Small group –
individual student 
and one supervisor 
Mixed – both small 
and large group 
Large group – 
many students and 
many supervisors 
Figure 1 Types of groups and supervisory role 
 
Figure 1 represents some key elements of technology supervision approaches and strategies.  A mix of 
approaches can be represented across the axes of a) supervisory role and b) the types of groups involved.  The 
supervisory role refers to the type of interaction the supervisor has with the student, from directing to 
collaborative (see section 3.5).  The types of groups refers to the number of supervisors and students 
interacting simultaneously together (see section 3.3.4 A).   
In each of the following, the strategies are listed alphabetically and examples of supporting techniques are 
indicated as dot points.  Further detail is given in section 3.3.4.
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3.3.1 LOGISTICS APPROACH – PROCEDURES FOCUS 
The logistics approach views pedagogy in terms of the detailed organisation of practical activities surrounding 
supervision. 
A.  Creating groups: Drawing key players together for conversation, on a regular basis.   
Techniques for creating groups 
A primary purpose of small groups is to establish a social discipline.  A primary purpose of large 
groups is to draw on a wider range of resources.  The primary purpose of groups beyond the research 
group is to draw on the widest possible range of resources. 
Supervisors use meetings involving one student and one or more supervisors; or involving more than 
one student and one or more supervisors.  There does not appear to be any specific pattern of 
particular types of meetings being associated with any sub‐disciplines.  Supervisors combine these 
group procedures in various ways.   
 Small group – single student (held weekly, fortnightly or monthly)  
With a new student I am beginning meeting fortnightly for a while until she gets her research 
question up.  Her research question is really difficult.  While she needs to do a lot of reading, she 
also needs to do a lot of bringing together.  That will eventually become a monthly rotation, 
because that also gives them three days of headspace where they can let go of it.  While I'm 
looking at it they can't do anything about it.  So they work intensely on it for three weeks then 
they get a few days off.  (I20) 
 Larger group meetings – many students (held weekly, fortnightly or monthly) 
We have regular group meetings of quite a wide group of staff and students...  every fortnight 
and most of the students come along.  At those meetings, usually one of the students will spend 
ten minutes talking about what they're doing...  and that can be really useful for them because 
they get lots of input about what they should be doing...  frequently they find out about pieces of 
equipment that they didn't know existed because they'd never bothered asking, and someone 
says, "Why don't you use this?" So, that's very useful, it's using other people's resources to help 
the students (I3) 
 Groups outside the university  
There is no better feedback than presenting at a peer reviewed meeting and getting a feeling that 
it's something that you understand [perhaps even in more depth than others].  (I5) 
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B.  Creating Structure: Project management or planning, with an emphasis on the process.   
Techniques for creating structure include: 
 Early clarity about responsibilities 
I make sure that the student and I are in agreement regarding the nature of supervision, the 
timeliness of that supervision, what is my responsibility and what is theirs.  I guess I'm pretty clear 
upfront about how often we meet, what will be provided when we meet.  It's getting a lot of 
clarity around what we're going to do and who is responsible for what, so that the student and I 
have an understanding about that.  I think that's pretty important, just to set the relationship up 
around what they can expect because they've heard a lot of different stories from different 
supervisors and some students have different expectations than others.  (I20) 
 Monthly plan, especially for first year students 
Every month I ask first year students to send me a detailed plan what they plan to complete in 
each week in the following month.  Often I revise their plan and also give feedback (W2) 
 Early development of a Table of Contents and an Abstract 
They do a sort of table of contents of the thesis from the outset, just based roughly on where you 
think it's going to go, and on each heading you put a one sentence about what is going to be the 
take‐home message, summarisation, of this chapter.  Having done that, you then go, "We have 
these chapters now, let's go and look inside some of these chapters.  In order to get the person to 
know this one sentence that we've got here, what are the four or five sentences that we might 
need to build up to that, what are the key points? And they create our subsections." (I6) 
C.  Generating Outputs: Ensuring timely deliverables, the outcomes aspect of project management. 
Techniques for generating outputs include: 
 The study is a mission, a project that has an end  
you have to get across to the student that they have a mission, that they have to finish this 
project in three years.  (I22) 
 Commence outputs early (writing, presentation at events, etc.) 
I prefer students to continuously publish.  One or two papers a year, some of them are more 
productive...  and we try to send it to reasonable conferences...  you've got to be realistic, I think 
this A‐plus business is not suitable for HDR students… generally speaking students need a higher 
success rate and there's no real point in aiming for a conference with a 17% acceptance rate.  
They really have to get the experience of the conference.  There are many good conferences with 
reasonable rates of acceptance, 50%, I think that's realistic.  (I1) 
 Regular reporting 
I firmly believe in the monthly reporting arrangement, from the students.  (I8) 
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D.  Creating Space: Providing intellectual space, reducing structure to allow creativity and inspiration.   
Techniques for creating space include: 
 Have open conversations, to help discover the possibilities 
I just talk.  In the initial stages the thing is to have the conversations as open as possible.  Shoot 
the breeze, really.  The intellectual stuff is often the road into it because they've learnt things and 
you've got things so you talk around the topic.  But that is really just the way in to try to form this 
substantive relationship.  (I16) 
 Give students the opportunity to make their own discoveries 
I don't always give them the answer, sometimes I do but at other times I give them places to look 
for the answer.  (I20) 
3.3.2 RELATIONSHIP APPROACH – PERSONAL INTERACTIONS FOCUS 
The relationship approach views pedagogy in terms of the interactions and needs of the people involved in 
supervision. 
E.  Establishing Collaboration: Forming learning communities, with the student as a colleague. 
Techniques for establishing collaboration include: 
 Learn with the student, work side by side with them  
I like to work side‐by‐side with the students in certain areas where I am able to give them my 
knowledge of certain instruments or a certain practice of research.  Sometimes I like to learn with 
them, because sometimes the instrument is new and you have to learn with them and it's 
important that I learn because otherwise I feel detached from what they are doing and I cannot 
help them.  (I4) 
 Form a substantive relationship with the student  
So, in summary, it's about forming a substantive human relationship with this awareness aspect 
to it.  That has to be continually refreshed and out of that there is a respect.  (I16) 
 Encourage collaborative work with other students 
The other strategy that I like to use, it's nice not to be working in isolation, you have to own your 
own project but it's nice to be working with people who are doing something similar, so I try very 
much to have the students interacting with each other so they can share ideas...  and learn from 
each other.  The more advanced student might help the new student...  So, I think giving them 
someone to bounce their ideas off is useful.  (I5) 
F.  Focusing on the Big Picture: Incorporating the context of the candidature, the long‐term objectives. 
Techniques for focusing on the big picture include: 
 Consider the student’s career goals 
I often have conversations with students about what they want in terms of a career and we try to 
somehow take that into consideration in devising their programme of activities.  (I12‐1) 
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 Factor in the student’s and supervisor’s strengths and weaknesses 
There are two people involved.  The awareness of them is about trying to identify their strengths 
and their weaknesses and really the supervision is, in the context of the problem, trying to allow 
the strengths of the student to be deployed as much as possible while being mindful of the 
weaknesses or doing things to bolster the weaknesses.  Also, for each student I find there are 
weaknesses in myself, so there is a learning process and it's not a one‐way street.  (I16) 
G.  Negotiating Expectations: Setting up the programme for success, by establishing high standards. 
Techniques for negotiating expectations include: 
 Early establishment of clear expectations  
I am pretty clear that it is their thesis and it is their journey and I am their number one supporter 
but it is theirs.  (I20) 
 Only accept candidates who display a satisfactory proficiency 
What I have learned over the last years is you cannot be careful enough in selecting the 
candidate, even before they walk through the door.  (I12‐2) 
3.3.3 GOAL APPROACH – EXTERNAL OBJECTIVES FOCUS 
The goal approach views pedagogy in terms of the purposes external to pedagogy which supervision is 
directed towards. 
H.  Pursuing Established Programmes: Contributing to previously determined research agendas 
Techniques for pursuing established programmes include: 
 Inserting students into supervisor‐defined, established programmes of research  
generally the way I do work with students is that during the first year they are probably working 
as a research assistant, learning the ropes. (I1) 
3.3.4 DETAILED ELABORATION OF ELEMENTS OF THE LOGISTICS, RELATIONSHIP AND GOAL 
APPROACHES 
A.  GROUPS 
Meetings were typically required of the higher degree research student, in a small group with their 
supervisor(s) or in a larger group with their fellow students.  These group meetings may be supported through 
a reporting mechanism. 
When meeting in small groups… 
The intention: A primary purpose of small groups is to establish a social discipline.   
The small group meetings (between the student and at least one of their supervisors) are held on a regular 
basis, ranging from weekly to monthly.  The length varies, some supervisors always expecting an hour‐long 
meeting and others determining the length of the meeting according to the need at the time.  Commitment to 
these meetings and proper preparation for them is emphasised by most supervisors. 
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the weekly meetings for me are a religion...  it's like going to church on Sunday, you have to come, it's 
got to be every week, better be a good reason why you didn't turn up.  (I1) 
The frequency and length of the meetings change for most supervisors over the course of the candidacy, 
according to the student’s maturing independence and research phase. 
I would not care if the meeting was 10 minutes long, it's basically a social discipline to attend and 
work with the supervisor… At those meetings we go through: 1.  research progress; 2.  research 
progress against QUT's requirements; and 3.  any things that are needed to make the project a go‐er, 
any problems that are emerging, conferences coming up, etc.  (I22) 
The meetings may be supported by communication (typically by email) before and after.  Beforehand, some 
supervisors require documentation to be sent to them, relating to the subject of the approaching meeting.  
This may be written material being prepared for publication or inclusion in the thesis, or it may be agenda 
items for the meeting.  A written agenda helps supervisors prepare in advance and also enables them to gauge 
the student’s progress since the previous meeting.  Afterwards, some supervisors require a report on the 
meetings, outlining the topics covered and what agreement was reached concerning the next steps for the 
candidate.  It is felt that this is necessary in order to verify that everyone present understood the 
communication during the meeting and also so there is a record of progress over time. 
You say that you get them to send an e‐mail.  What is the purpose of them doing that?  The idea is to 
let us supervisors know what they have been doing in the week.  I have quite a lot of students so I tend 
to forget the specifics from week to week, so it's as much for me as it is for them.  So, when we sit 
down at the meeting I have an idea of what it is they have been doing.  It also allows us to go back 
and look at how things have developed over time, though we don't tend to do that very often.  (I15) 
In each meeting, both the student and myself make notes about ‐ the problems discussed, solution 
suggested, work to be completed before next meeting, if possible next meeting agenda.  (W2) 
When meeting in large groups… 
The intention: A primary purpose of large groups is to draw on a wider range of resources. 
Larger group meetings (between the student and their fellow higher degree research students, as well as at 
least one of their supervisors) are also held on a regular basis, ranging from weekly to monthly.  Some of the 
advantages of these meetings are the potential for a breadth of input into the student’s project, the necessity 
for them to present their work to others, the need for the students to try to understand related but different 
work to their own and the encouragement of being included in a social network.   
One use of the group meetings is to conduct a brainstorming session concentrating on each project’s 
challenges.  An exercise to prompt students to focus on others’ topics is to give them time to talk with each 
other, then get them to present another student’s research.  Some supervisors include a formal assessment of 
the students at these meetings, with a sign‐off on the standard of their contribution and an indication of the 
satisfactoriness of their progress since the last meeting.   
Some large group meetings are only with students who are at a similar stage in their candidacy and are 
designed with those students in view, while others include candidates at all stages of the process and draw on 
this diversity.  Thus, a narrowly defined group offers the ability to focus on specific common needs and a 
diverse group offers the stimulus of seeing students at other stages of their candidacy.   
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Some larger group meetings are directed by the supervisor, for example as reading groups, with set texts and a 
formal structure, while other larger group meetings rely on the students’ input with respect to content and 
structure. 
After one year we try to change the students’ role.  They need to understand that they are the 
research leader for their project.  For this we organize a reading group that we both attend as 
supervisors.  This is to make it a more formal meeting, otherwise students will just think it's an 
informal one.  Because we're both at these meetings most students attend… They organize these 
meetings by themselves.  They call for speakers, organize the topics.  (I11) 
we have established quarterly meetings where a PhD student has to present.  They get half an hour, 
15 minutes presentation, 15 minutes conversation… every academic in the room has to sign off this 
performance has been achieved.  The idea is that every quarter the students demonstrate progress, or 
there might be reasons why they've struggled with progress ‐‐ they had teaching or someone was sick.  
But every quarter every academic in the room has to evaluate every presentation and we can identify 
early students who are struggling.  (I12‐2) 
The larger meetings are sometimes, but less frequently than small group meetings, associated with 
communication either before or after.   
Every month I ask my students to fill out a form that indicates a) what they have done the previous 
month, b) points for discussion at the meeting, c) what they plan to do next month.  This is usually in 
association with monthly group meetings of supervisors and students.  (W2) 
When meeting beyond the university… 
The intention: A primary purpose of groups beyond the university is to draw on the widest possible range of 
resources. 
The meeting strategy is extended here outside the student’s university.  Interactions with the wider academic 
world and industry are employed as learning opportunities.  Conferences offer students critical insight into the 
standard of their work, how it may be communicated to a wider audience, and their contribution and place in 
the broader context.  Summer schools additionally cover specific skill needs of the students, especially with 
respect to experimental techniques.  From these events, students additionally gain a sense of being part of a 
research community. 
There is no better feedback than presenting at a peer reviewed meeting and getting a feeling that it's 
something that you understand [perhaps even in more depth than others].  (I5) 
I've used reviews from a conference… knowing that this thing is going to fail.  That's been quite 
effective… the students discover that what they initially thought is actually not the only way of doing 
things.  It's not necessarily proving that their approach is wrong, often it's about saying that there are 
other ways.  (I16) 
Techniques associated with groups 
Techniques employed for making the most of formal meetings include keeping copies of the students’ agenda 
items and correspondence surrounding the meetings, in case a pattern can be identified; reserving a 30 
minute buffer zone open after meetings, in case they go over time; taking personal notes on the meetings, to 
jog memory; and copying all supervisors on the meeting agenda and outcomes, so they are kept informed. 
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Meetings with supervisors at times develop into formal large group seminars, run on specific topics which have 
been identified as weaknesses for a student group.  More is said at a later point about University‐wide 
seminars run on specific topics. 
The main issue in my group is a poor mathematical background.  I once ran a series of seminars to 
give students the mathematical background.  I asked them to my office for an informal meeting to talk 
about the basic idea and give some skills.  (I11) 
Informal, spontaneous meetings help provide guidance and encouragement to students and can result in 
unexpectedly fruitful discussions.  It is important to be available for such interactions and even intentionally 
provide for them by choosing more informal meeting locations, by including a social aspect to their meetings 
and by scheduling activities, such as practical labs, that enable these types of interactions.   
I find that it's quite stilted if you meet in a meeting room because you don't want to have the panel 
type mentality where you have three supervisors on one side and the student on the other.  That's not 
helpful.  (I13) 
I would like to say "a confidential approach" in which I have daily contact with the student, or if not 
daily then very frequent, at least three times a week or something like that.  (I4) 
an attempt once a month at a social program, which I call the ‘getting to know you’ activity.  This can 
include going out to lunch, having a picnic, having a cup of coffee, but it's not talking about the PhD 
thesis, it's talking about your family and God knows what else.  (I22) 
B.  STRUCTURE 
The intention: The purpose of creating structure is to construct a plan for the candidacy. 
Supervisors talked about their techniques in terms of the degree of structure imposed on their students, from 
being highly systematised and rigid, to being flexible and open.  This usually varies over the course of the 
candidacy, depending on the student’s changing needs.   
The first six months of the candidacy typically requires a high degree of structure, which is seen to be a critical 
period of time for setting the project on firm foundations.  Areas needing clear definition include the goals of 
the project, the vision for what it is leading to and the roles of the candidate and the supervisor(s) in meeting 
those targets.  Core to this foundation laying is the candidate’s conceptualisation of the project and their role 
in it, which potentially provides the basis for essential early changes.  These expectations are often formally 
expressed and documented. 
What I try to focus on initially is to get the students to identify what are the key questions that they 
need to address, what are the things that are going to generate the new knowledge for their PhD.  (I3) 
I think it's the setup stuff that's the most important, so the beginning phase when you're agreeing on 
the topic and the process.  If that doesn't ‘work’, if you know what I mean, either from the point of 
view of the supervisor‐student relationship and communication or if the topic goes out of your domain 
or if the student is not delivering, then that's the time to pull the pin, not two years down the track.  
(I9) 
Top‐down planning techniques suggested to assist this stage of the candidacy include: careful selection of the 
research title, development of a thesis Table of Contents as a project plan, and the development of a monthly 
and even a weekly plan of activities.  A practical way of achieving this is by drawing up a project table, with key 
phases across the top in the columns (e.g. write a literature review), tasks required for the activity down the 
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side in the rows (e.g. define the search criteria), and specific activities in the intersecting cells (e.g. relevant 
keywords).  Some supervisors, if they find students are unable to face the task themselves, give specific goals 
on a weekly basis, in order to help the project progress through this stage.  Written weekly or monthly 
progress reports are sometimes required. 
They do a sort of table of contents of the thesis from the outset, just based roughly on where you think 
it's going to go, and on each heading you put a one sentence about what is going to be the take‐home 
message, summarisation, of this chapter.  Having done that, you then go, "We have these chapters 
now, let's go and look inside some of these chapters.  In order to get the person to know this one 
sentence that we've got here, what are the four or five sentences that we might need to build up to 
that, what are the key points? And they create our subsections." (I6) 
because of the nature of external students, it's not their number one priority.  So I have to find ways to 
get them to do little pieces that they can manage instead of the bulk, to keep the momentum going.  
(I10) 
The first year is very important, especially the first half year, I think.  So normally at the very beginning 
I ask the students to make a plan.  I want them to control their time because we have three months 
before something is due.  I ask them to give me a plan, month by month, and the first month week by 
week.  (I11‐2) 
A strict and demanding prescribed reading timetable is used by one supervisor as a means of immersing the 
student in their chosen field and enabling them to overcome early uncertainty about what they should do on a 
daily basis. 
University milestones (e.g. Stage 2 and Confirmation) are perceived as dictating much of the process at this 
early point.  This is not seen as a negative thing.  One supervisor extends the due date for Stage 2, in order to 
bring it into alignment with the semester calendar, enabling the formal course requirements (e.g. a research 
methods course) to synchronise more naturally with the University milestones. 
I've taken up, probably more in the last three or four years, probably because I have less time...  using 
the Stage 2 and the Confirmation as ways of actually getting them to write… because if they can't 
write it down at that stage they won't be able to write it down in their thesis either… So, I'm starting 
to use that process much more...  trying to identify those critical questions, treating that very much as 
a proposal that they've got to write to continue their research, to get the university to fund their 
research…  (I3) 
Realistic goal setting is integral to this early stage.  Candidates need to be helped to understand what they can 
achieve over the course of their candidacy and take achievable steps along the way.  Some supervisors define 
the goal specifically as producing a thesis that is acceptable to eternal examiners.   
I like from the outset to have a sense of confidence about a project being tractable.  I am always 
worried about projects which are a little bit too open‐ended, that it's very hard to...  "declare victory"… 
meaning we have done enough to write up a thesis… A student's natural tendency is to want to do 
more and more research, they don't think they've got enough to write up and I think a lot of 
supervisors fall into the same trap.  (I6) 
you have to get across to the student that they have a mission, that they have to finish this project in 
three years.  (I22) 
Review of the conversations ‐ 18 
Such goal setting needs to take into account the purpose of the program, that is, the longer‐term career goals 
of the student.  For example, the shape of a program for a career in academia will differ from that of a 
research position in industry. 
I usually take a lot of interest in the beginning on getting them focused on the actual process.  One of 
the things I would typically say is, "Where do you want to be in 10 years? Where do you imagine 
yourself working? What is the expertise? The doctorate is just the first few years of that." (I21) 
The imposition of a strict structure on the program of study may need to be balanced with a readiness to 
respond to unexpected openings.   
I really like following leads, so I’ve done this a few times, I completely change the topic title...  it's like 
digging gold, when you find a vein you just follow it...  if you run into something useful then I'm happy 
to change, but it doesn't change the overall objective...  (I1) 
The amount of structure required of students typically changes over the course of their candidature, as they 
are expected to exercise self‐discipline in response to the changing phases of their research.  A broad‐brushed 
overview of the project’s development is: Year 1 – completely structured; Year 2 – more student ownership; 
and Year 3 – writing up on own. 
I find that approach of giving complete structure in the first year, transferring ownership in the second 
and in the third basically being on cruise control… seems to work very well (I1) 
C.  OUTPUTS 
The intention: The purpose of generating outputs is to develop, document and critique the student’s thinking. 
The production of written outputs forms the central strategy of many supervisors.  Writing is understood to 
feed the thinking process, which in turn feeds the writing.  It enables students to stand back and see their own 
thoughts, and detect gaps and logical leaps. 
when you write it down and then you read it back and you think, "Oh, no.  That's not quite right."  And 
that helps you to clarify it in your mind.  "In my mind, I made this leap and when I write it down this 
leap is an abyss.  I can't do that." (I7) 
Writing also makes the student commit to a certain line of thought or argument, which is then open to 
scrutiny from others.  This is best faced early and often, rather than at the end wondering if they are 
communicating and have chosen a defensible path.   
One supervisor considers that students should write everything down, even random ideas, as a means of 
recording their thoughts and process so they can refer back to otherwise lost insights. 
There is some disagreement concerning the appropriate avenue for the distribution of their written work.  
Some supervisors feel that top ranking journals and conferences force the student to try harder and offer 
exceptional feedback, others feet that early successes are important and thus lower ranking journals and 
conferences are more realistic.  A publication rate of one or two items a year is generally accepted as 
sufficient.  Conference papers are preferred to journal articles by one supervisor, because the rigid deadlines 
provide useful structure to the student.  Others promote journal articles as feeding usefully into the 
production of the final thesis.  One suggestion is that anything written should be aligned with an identifiable 
chapter in the thesis.   
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The method of the student producing a draft, which the supervisor marks up with track changes and 
comments, is widely employed.  Some supervisors require a draft document from the earliest stages, in order 
to ensure the student is on the right track. 
I tell them when they are even 50% happy with something or they have come to a point where they 
don't know what direction to take, "Give it to me" because I don't want them to try to figure it out and 
then find it's a completely wrong direction.  So I try to see drafts and I try to see their thoughts very 
early before they are emotionally committed to them.  (I20) 
Both content and logical argument are identified as important elements in writing.  The skills associated with 
producing written output include tolerance of rejection and constructive response to criticism.   
The written thesis provides for some supervisors a clear goal for the candidacy and one that showed that the 
programme of study has an end point to aim for. 
D.  SPACE 
The intention: The purpose of creating space is to establish a physical and mental environment for reflective 
practice. 
Some concern is expressed, in contrast to what might be seen as an overly supervisor‐driven research project, 
that students be given the opportunity to make discoveries on their own.  Time pressure is understood to tend 
to militate to rapid progress towards a defined goal, however that may not be useful in educational terms. 
And that is another thing, helping students find out for themselves.  Sometimes you can form a habit 
of trying to push these things through quickly and you can present students with answers too quickly.  
Whereas, in fact, it can be better to withhold part of the answer and point them in the right direction.  
I'm not saying that's always true, it’s something to be borne in mind when supervising.  (I16) 
Sometimes the student needs to just pause, rather than gather more information, and let what they have 
settle in their minds. 
sometimes I find I just have to give up.  I have to wait and let the information settle in.  Let them sit on 
it and say, "It's okay, we'll come back to that." (I13) 
One recent student had three weeks of writing, I had three days to read it and then we met… That will 
eventually become a monthly rotation, because that also gives them three days of headspace where 
they can let go of it. While I'm looking at it they can't do anything about it. So they work intensely on it 
for three weeks then they get a few days off. (I20) 
This relates to one goal of supervision being the production of an increasingly independent researcher, which 
is elaborated on in a later section. 
E.  COLLABORATION 
The intention: The purpose of establishing collaboration is to situate students in larger networks. 
Collaborations may be formed in various ways, supervisors emphasising various combinations of working 
relationships between the student they are supervising and  
i) other students;   
ii) themselves;  
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iii) the whole supervisory team; and 
iv) industry partners.  
Some supervisors feel the students should be established in a community of like‐minded researchers.  This 
primarily means co‐locating them at least conceptually, and ideally physically, with fellow students working in 
a similar topic area.  It also means co‐locating them similarly with their supervisors.  Students thus may work 
collaboratively together on aspects of the same project or similar aspects of different projects, form buddy 
partnerships with more experienced students taking less experienced students under their wing, discuss their 
research with other students, peer review each others’ documents or work on practical lab tasks together.  In 
this way, the students find a source of support and stimulus in their fellow students. 
What this requires, of course is that you have a lot of collaborative work going because we're not 
presenting on behalf of someone else, rather we do collaborative work so every person who is an 
author of the paper can present it and genuinely be part of the paper...  (I1) 
you create a bidirectional flow whereby… this organization has a very dense network... You have all 
these dots, but all these dots are very well connected… there is a maximum density in this network. 
Every single student is another bouncing partner for all the other PhD students in that network. (I12‐2) 
So, a student who is a couple of years in is almost taking someone under their wing, someone who is a 
little newer.  In some ways the more experienced student is bridging the gap between you and the 
new student.  (I14) 
Students are also seen as collaborators with their supervisors, working in the lab, writing papers, engaging in 
explorative conversations and working together as equals.  Supervisors thus represent themselves as learners, 
alongside the students.  This is seen as an important means of getting the student to take ownership of their 
project and become an independent researcher. 
I usually say to students when we start out that I see this as a shared journey, and that it's a 
destination I've not been to before and so I can't lead them or guide them in some sense on the 
journey because I haven't been there either, in terms of that particular area of research that we are 
trying to find the answer to.  (I6) 
I have created a ‘review form’ using the Stage 2 guidelines, and ask other supervisors and students to 
review the candidate’s Stage 2 proposal.  The candidate is responsible for identifying any conflicting 
advice/views in the reviews, considering their preferred direction and consulting with the supervisor.  
(W2) 
For one supervisor, the “substantive human relationship” (I16) established with the student is the lynch pin 
upon which the success of their PhD studies depend.  “Intuitive listening” is a fundamental supervisory skill in 
the establishment of that relationship.  Research is thus established through the interface of both the 
supervisor’s and the student’s strengths and weaknesses, out of which a specific PhD project evolves. 
Some students enter networks of multiple students and multiple supervisors.  This is understood to be a 
means of ensuring that the student does not feel isolated in their work.   
I like the students to enter into a research group in the university.  This means philosophically that 
they enter into the concept that the PhD student has another student to talk to at a peer‐to‐peer level, 
even to drink with or whatever, and they even have multiple supervisors, if one supervisor gets sick 
you can talk to another one.  They should never feel that they are totally at a loss.  (I22) 
Such collaboration is expected to lead to cooperative writing of conference papers, with an expectation that 
any one of the authors will be capable of presenting the final paper. 
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In a team of multiple supervisors, they may delineate their roles according to their expertise and availability, 
with some carrying the daily guidance of the student while others supplying specific insights.  This is seen as a 
means of successfully interacting with a larger group of students.  It is also a means of mentoring early career 
supervisors into the supervisory role. 
I've got students… who are principal supervised by people completely outside our faculty...  they'll 
meet me as often as they need...  It gives as much or as little as they need of me without me having to 
be the person there day to day checking everything...  I think you can be productive if you look at what 
your strengths and weaknesses are and say, "Well, we can take on a lot more people this way..." (I5) 
Collaborations may extend beyond the university setting, to a wider circle of researchers.  The establishment 
of industry links is sometimes initiated by the supervisor and sometimes left to the student.   
The key concept behind these various networks is that the supervisor is not the sole resource for help, but that 
the student may seek assistance from anyone. 
I want a student to very quickly become a mature individual, that he or she knows where to close the 
gap when knowledge if required and where to find that kind of knowledge and not that the supervisor 
is the single point of wisdom (I12‐2) 
Therefore, issues arising amongst students may be responded to at the individual student level but also at the 
network level, which would potentially provide an efficient means of helping a higher number of students. 
Problems and issues can be dealt with by either a macro‐ or micro‐level strategy.  You can try to arrive 
at a solution at an individual level or you can try a strategy that offers a broader solution that maybe 
has value across more students.  (I12‐1) 
F.  BIG PICTURE 
The intention: The purpose of focusing on the big picture is to contextualise the candidacy. 
Students need to embrace a vision of themselves as researchers, that they have a contribution to make which 
is substantial.  This is important if they are to grow into that role.  This is achieved by talking to them about 
research and seeking to inspire them. 
one of the things we start with is we give them an induction and we talk to them about what it is to...  
do research.  It's not really just about mimicking, it's about coming up with new ideas, new and 
substantial ideas.  So, we start talking to them about vision because you need to have a vision to get 
to that place where you can be a substantial researcher.  (I2) 
Some supervisors emphasise the need to look at the big picture at the beginning and then to supply this 
viewpoint for the student throughout their programme.  Such a view may take the student’s career 
expectations and interests into account, accommodate to their strengths and weaknesses, and consider their 
wider life context. 
One of the things I would typically say is, "Where do you want to be in 10 years? Where do you 
imagine yourself working? What is the expertise? The doctorate is just the first few years of that." The 
reason I do that is so the students don't focus on their doctorate being their Magnum Opus. It is just a 
step along the way. I think historically and particularly in recent times doctorates have become both 
over‐ and under‐priced. There are a lot of people who think they have to have a doctorate just for the 
sake of it. There are other people who genuinely want to do research and get involved and as a 
consequence can't take off a slice and just finish it. So I always take that 10 year perspective. (I21) 
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Students’ abilities may be determined by reading assignments early in the programme.  Thus, they are 
supplied papers to report on to the supervisor, which revels their level of understanding.  This exercise may be 
extended to an early literature review of their area of interest. 
Understanding of a student’s career expectations can help shape the topic pursued and the activities engaged 
in during their candidature.  A typical distinction is between those aspiring to academic, versus industry, 
careers.  If an academic career is desired, then the supervisor may include the student in their wider 
responsibilities, such as organising conferences and supervising honours students.  A supervisor may also state 
openly their reason for approaching supervision in a certain way, in order to give the student insight into the 
supervision process. 
Around the process of supervision itself I generally articulate to the student why we're doing things, I 
don't keep my supervision practice as a surprise to them and just simply let them know the outcome of 
some decision I've made.  I usually have those discussions with them so I hope I skill them up in at least 
my approach to supervision.  (I6) 
Insight into students’ strengths and weaknesses, including their personality traits, can help define a realistic 
programme of study.  For example, a student who is reluctant to take on a high level of responsibility or invest 
themselves in their study may need a significant amount of guidance, or a supervisor may need to be included 
in the supervisory team who is able to invest substantially in the student to help them make progress.  The 
supervisors’ strengths and weaknesses in relation to the student thus influence the supervision experience.   
The awareness of them is about trying to identify their strengths and their weaknesses and really the 
supervision is, in the context of the problem, trying to allow the strengths of the student to be 
deployed as much as possible while being mindful of the weaknesses or doing things to bolster the 
weaknesses. Also, in each student I find there are weaknesses in myself, so there is a learning process 
and it's not a one‐way street… learning of the weaknesses is always context sensitive according to the 
student and that cuts across, not only weaknesses in your knowledge of the topic which is the 
intellectual dimension, but also in terms of dealing with another human being. (I16) 
The student must have a high level of interest in the topic they have chosen for investigation.  Concerns over 
student ability and personal investment in the topic may lead to the conclusion that the student is not suitable 
for postgraduate study. 
If they do not love their project, live their project, after six months, in what we would call a very strong 
programme, then they should move on and do something else with their lives.  (I22) 
A student who is studying part time and has significant family commitments is likely to benefit from a topic 
that is aligned with their work environment.  This provides motivation and synergy, and the potential support 
of their employer.  The constraints placed on the candidacy such as time and finances are taken into 
consideration when planning its course. 
I think maybe the depth or breadth of the PhD may be limited by the time they have. So, I tend to be 
somewhat pragmatic about that. It does I think sometimes cause issues with external examiners who 
perhaps if they are overseas have different views of what a PhD should be. I think there is definitely a 
conflict there. There is a balance between trying to complete within three years and what 
international standards of a PhD has been traditionally. Certainly, I think most of my students have 
achieved what I think is a satisfactory if not better standard than overseas. (I19) 
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One supervisor raised the question of the responsibility which attends the title of ‘doctor’ in society.  This is 
something the student needs to consider. 
one day they'll be known as ‘Doctor Somebody’ and even though I think we have downgraded the 
thing badly over the last 40 years, it is still not derelict and I still think that society tends to look at it in 
some certain way.  They need to think about what this means socially and ethically to them.  (I22) 
G.  EXPECTATIONS 
The intention: The purpose of negotiating expectations is to establish roles and responsibilities. 
Some supervisors consider the formation of the relationship between the supervisor and student as integral to 
their supervision strategy.  They use learning contracts and meeting agreements to set out clearly what their 
relative responsibilities are, including specifics about when they meet, what is expected at those meetings and 
what standard of work is required.   
regular meetings… are agreed for a period of time, at a scheduled time.  (I9) 
Students need to accept the goal of their growing independence early in the process and supervisors need to 
work towards that intentionally.  It needs to be established early in the process that the management of the 
project rests on the students’ shoulders – they define their research problem, they keep track of university 
deadlines, they make an agenda for meetings with their supervisors and take notes during the meetings, they 
ensure that they hand in material for review on time, they take decisions that impact the project significantly 
and they adopt a thoughtful role in the programme. 
I tell them, "If you stuff this up it's not a big deal for me, I've got lots of students...  it's more of a 
problem to you, so you're the one who has to drive this." And generally it works quite effectively, I 
think.  (I5) 
I keep reminding them, "You are doing the research for yourself, not for me." Sometimes they 
continually come to you and ask, "What do I have to do next?" It seems that they are working for me.  
I tell them they are the owner and they are the master of this.  I tell them that I can give them some 
guidelines but they are the ones who solve the problem.  (I11‐2) 
What I have been trying recently, because I still perceive some motivation problems, is trying to get 
them to own their research and I’ve been trying various tricks to make that happen and recently I keep 
saying to them, "Why in the world are you doing this?" I want them to stop from moment and think.  
(I12‐1) 
The selection of candidates is also emphasised, even before a formal research relationship is established.  It is 
felt by some that only students of high quality should be accepted, that their topic area should be defined so it 
fits within the research group they are entering and that they should be directed towards a Masters 
programme if they are not meeting PhD expectations.   
I get people to send me some writing before I take them on so I can see their basic level.  So, making 
sure that the students who come in are actually ready for a PhD level.  (I20) 
The means of advertising for students is considered influential in determining the kind of students who 
approach a supervisor.   
where I’ve got projects on my website I don't provide much information, they are vague and quite 
open.  This is because I'm after students that have a certain bravery.  They are courageous.  The ones 
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that want something clear won't come.  Especially in my current research, which is very speculative, 
that is a conscious strategy.  (I16) 
H.  ESTABLISHED PROGRAMS 
The intention: The purpose of pursuing established programs is to align the candidacy with existing agendas. 
Supervisors may consider the student as a means of pursuing their own research agenda.  Although not 
espoused by this study’s participants, they were aware of colleagues who seemed to adopt this approach to 
supervision. 
The other one is, it's a non‐strategy I guess, I don't like the research assistant model for Masters and 
PhD students. I don't like to run it where I have ownership over the project and I tell them to go and do 
a certain analysis, to write up and then I clean it up myself. There are times and places for research 
assistants, but HDR research is not it. The work needs to have the ownership of us all, but particularly 
the student because they are the ones that are getting the degree, after all. So, I like them to call some 
of the shots. (I17) 
In the beginning of a candidacy, this may be a way of ensuring progress on the part of an inexperienced 
research student. 
generally the way I do work with students is that during the first year they are probably working as a 
research assistant, learning the ropes.  This is what you have to do, you have to do the literature 
review and this is the kind of program you will have to write and this is how we are going to test it, 
etc.  In the second year I tend to shift more responsibility to the student.  This is usually when they 
start getting involved in the organisation of collaboration. (I1) 
3.4 KEY LEARNING OUTCOMES SOUGHT BY SUPERVISORS MAPPED AGAINST QUT GRADUATE 
CAPABILITIES 
The university graduate capabilities for higher degree research students may be used to organise the 
expectations of supervisors concerning the learning outcomes they are seeking.  Each capability is expressed 
through a substantial range of learning outcomes.  The examples provided here are chosen to show the kinds 
of interpretations of the capabilities that are considered by supervisors.  A summary is first given, with more 
detail presented in the following sections. 
1. advanced theoretical knowledge and analytical skills 
 Topic expertise 
Typically, I expect them to learn… a body of academic literature associated with their particular 
problem, in that where's the academic community at in addressing that problem (I15) 
 Wider discipline knowledge 
they should learn to be the world's foremost authority in the narrow area of their research.  But 
also I expect that they will leave having a broad understanding of the discipline and they will have 
acquired a range of research skills in relation to the methods and tools.  (I12‐1) 
 Adopting a research attitude 
I like the students to be sceptics… I think as a researcher you really need to keep questioning even 
your own results, all the time...  It's only when you have discounted everything that might have 
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gone wrong that you accept...  you really have to be...  a devil's advocate all the time.  I hope that 
I instil a little bit of that in my students.  (I1) 
2. advanced information processing skills  
 Competence in conducting a literature review 
The obvious is to have them come out with good literature searching skills and strategies, and 
techniques for writing literature reviews and teasing out the points that really need to be focused 
on and carried forward into their analysis.  (I17) 
3. independence in research planning and execution 
 An independent, mature researcher in their field 
There's a big difference between the beginning and the end of the PhD.  They should be 
independent, functioning PhDs at the end.  I expect them to take more and more responsibility as 
they go along.  By the time they get to the end it is really being done mainly by themselves.  (I20) 
 Creation of innovative systems, employing courageous, out‐of‐the‐box thinking  
An open, creative mind that is not afraid to look at problems in unorthodox ways (W2) 
4. competence in the execution of protocols  
 Contribution to society through research 
how to create ground‐breaking systems that help other people (W2) 
5. skills in project management, teamwork, academic writing and oral communication 
 Effective management of their own research  
I like a student to take more and more control, so clearly you front‐end it at the start, there's 
more nurturing and more development, but gradually they have to take control and almost be 
able to function independently.  (I5) 
 Teamwork skills and membership in a research community 
Teamwork also, we encourage fellow students to discuss together.  The reading group is a place 
for this.  Most of the research work now is teamwork so this is very important for them.  They 
have their own research problem but they are all in the same area so they can somehow help 
each other.  (I11‐2) 
 Ability to communicate academically 
helping them learn to write a paper, helping them to learn how to present...  I spend a lot of time 
saying, "Tell your mother what you're doing." And a lot of them go, "I'm looking at genome 47B 
and I'm trying to find the chromosome that works with the such‐and‐such virus" and I say, "No, 
tell your mother..."  Whenever they present they try to say so much, and it's almost a 
vulnerability… they just need to learn to get that information across without micro‐analysing it...  
they've got to learn to talk across disciplines...  (I5) 
6. awareness of the mechanisms for research results transfer 
 Communication with the wider world 
We tell them, "When you attend conferences, you need to talk to people, you need to 
communicate with other people." They can learn this.  (I11) 
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7. other – outcomes that don’t fit easily into the Graduate Capability framework 
 Personal development 
How much you know and how much you don't know.  How much there is that all of us don't know 
about most things.  I think that helps grow one's understanding maybe in all spheres of life.  (I19) 
3.4.1 ADVANCED THEORETICAL KNOWLEDGE AND ANALYTICAL SKILLS 
TOPIC EXPERTISE 
The development of knowledge in the area focussed on by the candidate is expressed as becoming an expert, 
surpassing the supervisor in that area and the candidate’s identification of their contribution to the field. 
Something I’ve said to students for many years now is that they should be the world's foremost 
authority in the narrow area of their research by the time they complete… If they are going to be 
rigorous enough and deep enough, then they have to be relatively narrow and it's not a stretch to 
assume that they will be the world's foremost authority in that narrow area.  (I12‐1) 
I expect them to come out at the end of the three year period able to run rings around me in the 
particular project area that they are doing.  I want to learn from them and I want them to understand 
that I want to learn from them.  (I22) 
WIDER DISCIPLINE EXPERTISE  
An understanding of the wider discipline is also considered important.  This is understood in terms of content 
as well as methodology appropriate to the discipline.  Such knowledge is considered necessary for 
groundbreaking insights. 
I would like them to become like is Isaac Newton.  He is someone from the technical field...  one of the 
reasons I think that he was so effective in making groundbreaking answers was that he was both very 
thorough and very diverse and so he had a huge grasp of knowledge and skills and techniques across a 
huge range of areas.  All of the scientific areas but also across a lot of the non‐scientific areas, as well.  
It was that huge diversity and that huge level of thoroughness that enabled him to...  make linkages.  
(I2) 
RESEARCH ATTITUDE 
A research attitude is necessary, to do with approaching your own findings with scepticism and caution; being 
able to approach your field independently and stand apart from others; and maintaining an irreverent attitude 
to established wisdom.   
I think as a researcher you really need to keep questioning even your own results, all the time... It's 
only when you have discounted everything that might have gone wrong that you accept. (I1) 
I expect them to learn about how to ask questions and think in a creative and expansive way that is 
not limited by what other people have said or done.  (I9) 
I'd like them to have the courage to approach things from unorthodox ways, if necessary.  So, a kind of 
independence of thought and not being afraid to go out on a limb, but to do that responsibly.  (I16) 
A research attitude includes persistence through to a conclusion and commitment to rigour. 
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3.4.2 ADVANCED INFORMATION PROCESSING SKILLS  
LITERATURE REVIEW 
Literature review skills are included here, embracing effective information retrieval, critical analysis of others’ 
research and the ability to see how others’ research relates to your own. 
they have to learn to search in the literature… have a critical vision of the literature, find which are the 
points in literature which are not clear and where you can give an answer (I4) 
There are a huge number of publications, so you must pay attention to what kind of journal or 
conference you look at.  You must make sure that the literature you follow is the top, the state of the 
art.  (I11) 
3.4.3 INDEPENDENCE IN RESEARCH PLANNING AND EXECUTION 
INDEPENDENCE 
It is important for the candidate to learn how to conduct research.  This may be achieved through 
understanding in depth one way (the supervisor’s way) of doing research, with some exposure to other ways.  
It may also be achieved through having to independently pursue their research goals.  It includes developing 
research habit patterns and confidence that they will be able to tackle difficult problems.  It also includes 
recognition that research is hard work and is worthy of considerable effort. 
What I expect them to learn...  is how to conduct research...  using my approach.  I do not pretend that 
I am going to teach them every possible way of research, rather because I consider myself quite a 
successful researcher I believe that the way I do it works and therefore I try to teach it the way that it 
can be done.  A good way of doing it...  Also as part of it I expose them to other ways of doing 
things (I1) 
we stress very much, “If you're not going to use the benefit of the network you may as well stay at 
home.  If you don't talk to other people, you'd better sit at home and we’ll use your desk for better 
purposes.  I want when you come here that you interact and this is obviously a key attraction of this 
opportunity.” … make sure that the supervisor does not become the critical bottleneck.  (I12) 
you have to understand that an experiment that you could run in a week can take a year to actually 
get to the experiment… they've got to learn the rigours, that badly done research is pointless and so if 
they are working with an engineer and it frustrates them that they have to spend so much time 
designing an experiment or a technique, that they understand that that is valuable at the end of the 
day.  If you're going to do it, you've got to do it properly.  Good research is always a worthwhile 
exercise and bad research is not worth the effort.  So, they have to understand the rigours of the 
process...  and if you do get a finding then it might change people's reasoning and understanding, so 
there has to be a level of integrity and honesty in your research.  (I5) 
Independence includes the ability to assess a research need, devise an appropriate programme to meet that 
need and implement that programme through to completion without the need to refer to others for guidance.  
Some supervisors think that a high level of independence is realistically only attained in the course of 
postdoctoral activities and should not be expected at the beginning, although rapid growth to independence 
may be anticipated.  One supervisor thought that independence to the point of leading your own research 
project is only applicable to a PostDoc project.  The PhD is widely accepted as a training into sound research 
methods, with some scepticism expressed concerning a perceived increasing emphasis on content expertise.   
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INNOVATION 
Research method skills include having established research habits, for example the ability to keep up with 
innovations in the field.  Some researchers aim to instil their own approach to research, as a beginning model 
from which the candidates can develop their approach.  Eventually, the candidate’s confidence and ability 
must develop to the point where they are contributing innovative ideas through their research. 
I expect them to learn a lot about the process of being a rigorous investigator and along the way they 
learn about their topic...  The topic I think is almost less important in my mind.  (I9) 
We are developing them as researchers in order that they can be productive as researchers beyond the 
PhD.  (I12‐1) 
It needs to be something that's got a completion about it… Something that is novel, a new piece of 
information, a new way of looking at a system, a new approach to doing something, something that 
hasn't worked and then learning about this trial and what they might do if they were going to do it 
again in the future to make it work, in terms of their approach, something that industry could pick up 
on and use.  Sometimes the outcome can be for future research, setting future research activities that 
somebody else could pick up on and do.  (I17) 
3.4.4 COMPETENCE IN THE EXECUTION OF PROTOCOLS  
CONTRIBUTION TO SOCIETY 
Some supervisors think that the candidate’s vision for their contribution in the wider arena determines the 
direction of their programme and its outcomes.  This is understood to belong to research ethics but is not so 
much an emphasis on protocols as attitudes.  The supervisor emphasis on attitudes differs from the university 
emphasis on protocols as expressed in the graduate capability statements. 
I do try to make sure that students are aware of the overriding consideration of trying to advance 
knowledge and that should be, in ethical terms, something that guides how we do research.  (I19) 
3.4.5 SKILLS IN PROJECT MANAGEMENT, TEAMWORK, ACADEMIC WRITING AND ORAL 
COMMUNICATION 
EFFECTIVE MANAGEMENT 
Project management includes increasingly taking control of the project and being responsible to move it 
forward; being able to decompose the whole into parts, assign the parts to a timeline and consistently meet 
these deadlines; attaining the financial, physical, personnel and informational resources needed to attain the 
project goals; problem‐solving by dealing with difficulties and choosing from possible solutions; management 
of meetings with supervisors in order to meet the current needs; and ability to focus on a single goal for an 
extended period of time. 
the other thing they need to learn is how to get resources, because you can't do research without any 
resources, so how do they do that, where do they source of funding, how do they persuade people to 
give the money, how do they persuade people to lend them equipment, how do they get people to 
work for them.  If they can't do those things, they can't do research.  (I3) 
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I would add project management overall as something that they should learn, to think in terms of 
milestones, to take 3 years and decompose them into smaller chunks that are realistic, challenging 
enough, that they can map expectations against resources.  (I12‐2) 
What we try to do is get them to be proactive so they are responsible for their own project 
management.  If there is a form that needs to be filled in, they get the form, they fill it in and then 
we'll check it and sign it, rather than me downloading the form and filling it in.  (I18) 
They have to learn that when you are committed to a project you have to dedicate your time to it and 
not get distracted.  (I22) 
TEAMWORK 
Teamwork includes relating across discipline boundaries and communicating in meaningful ways to the target 
discipline, development of a collaborative research team and collaborative writing. 
Most of the research work now is teamwork so this is very important for them.  They have their own 
research problem but they are all in the same area so they can somehow help each other.  (I11‐2) 
COMMUNICATION SKILLS 
Writing and oral presentation skills include the construction of a logical, comprehensive and compelling 
argument; adaptation to differing audiences; content adjustment for succinctness appropriate to the context; 
ability to lead the reader through a long and complex text; and productive planning for presentation.  These 
are not just facultative skills, but are integral to a successful candidature. 
I do agree with people who say that there is no point in doing research if you can't communicate.  (I19) 
Their argument has to be convincing.  When they present at a conference, for example, people may be 
able to debate it but they're not shooting down the argument because it is flawed.  (I20) 
3.4.6 AWARENESS OF THE MECHANISMS FOR RESEARCH RESULTS TRANSFER  
COMMUNICATION TO THE WIDER WORLD 
Candidates need to appreciate the need to communicate findings to a wider audience and know the way to do 
this.  The research findings have to be reported in the appropriate way for the discipline.  Some suggested that 
research is not complete until it is communicated to others. 
They've got to learn how to write, because if they can't write, they can't write publications, so it 
doesn't matter if they can do the experiments because if they can't write they're not doing research, as 
simple as that.  (I3) 
Your research is not complete or credible until published.  (W1) 
3.4.7 OTHER 
Although the following learning outcomes identified by supervisors may be positioned in the graduate 
capabilities matrix, they indicate areas where supervisors may have some trouble thinking in terms of the QUT 
capability framework. 
Learning includes reflective skills, the development of personal study habits and self‐awareness. 
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I guess the ability to reflect very effectively, on their processes to improve them, to be able to 
contribute better to society.  (I2) 
they have to learn about themselves that they can take a subject, understand it and develop it and 
learn a level of independence… every student's got a different personality and they all need to learn 
slightly different things.  (I5) 
Some skills are not central to attaining a postgraduate degree, however they relate to the candidate’s career 
goals.  Some supervisors feel they needed to be aware of these goals and incorporate an orientation to the 
candidate’s future career in their studies.  For example, those heading for academia are offered experience in 
teaching and supervision, and they are nurtured as a colleague. 
if they go into an academic role they'll be expected to supervise students themselves immediately on 
getting their PhD, so you need to have them ready to go.  (I6)  
As mentor you are going to build that person to become a true research professional in the discipline 
that they have chosen. So, your job is to instil in them the spirit of the discipline. I have a test ‐‐ when 
they have gone to the bikkies and drinks at the graduation ceremony, do you as the supervisor feel 
comfortable to call that PhD graduate a ‘colleague’? Would you say, “That person is really my 
colleague, they are not my student any more but now my colleague”? (I22) 
Development of the student as a person is included by some supervisors as integral to a successful 
candidature.  Increasing sense of independence, critical self‐assessment, ability to work with others and 
confidence to tackle research problems both determine and indicate the progress of the programme of study.  
The programme also contributes to the candidate’s approach to life in general. 
It's hard to talk about this without making it sound too flowery, but this issue of getting very deeply 
into an area is I think very useful for students, for them to understand better about the world in 
general.  How much you know and how much you don't know.  How much there is that all of us don't 
know about most things.  I think that helps grow one's understanding maybe in all spheres of life.  
(I19) 
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3.5 SUPERVISORS’ VIEWS OF THEIR ROLE IN THE LEARNING PROCESS 
A summary of roles is given, then elaborated on in the subsequent sections. 
Table 13 Sample supervisors' roles 
Roles defined predominantly 
by supervisors’ expectations 
Roles defined predominantly  
by students’ needs 
Directing roles  Responsive roles 
 Manager   Master 
 Director   Mentor 
Collaborative roles   Supporter 
 Partner   Nurturer 
 Colleague   Friend 
The role labels have been standardised here, however participants used them in various ways.  Supervisors fill 
a number of roles simultaneously and may fill several roles during one meeting with the student, however one 
role is predominant at any one time. 
Supervisors distinguish between their role at the beginning of a candidacy and their role at the end of a 
candidacy.  There is an expectation that their role will change from a directing one to a collaborative one.  The 
rate at which this transition occurs is seen to be a function of the candidate’s abilities and personality.  
Nevertheless, the supervisor needs to maintain a monitoring awareness throughout the candidacy and take up 
a more directive role late in the programme, if needed. 
The more directing roles include those of manager and director.  The more collaborative roles include those of 
partner and colleague.  Spanning the collaborative and directing roles are other roles, which we have 
described as ‘responsive’.  The responsive roles may be needed at various times throughout the candidature 
and may change character during it, for example those of mentor and nurturer.  Some roles were required for 
limited periods, according to the candidate’s needs. 
The supervisory role has been similarly typified by Gurr (2001) as a “hands‐on” to “hands‐off” continuum.  
Gurr draws on previous commentary on supervision whereas the roles presented here are derived from 
supervisors’ experience of supervision. 
3.5.1 DIRECTING ROLES 
Manager 
The manager makes sure that milestones are adhered to, they maintain the quality of the work produced and 
they mould the candidate’s expectations about their responsibilities in the process.  There is an expectation 
that the candidate will eventually become the driver of the research.   
especially early in the candidature… I think my role is to guide them and to make sure they are on 
track.  It's a bit like a project manager perspective.  (I10) 
In the first year it is a lot of trying to focus them and trying to stop them from going too far in the 
wrong direction while allowing them to have some freedom to explore and some ownership of the 
project.  (I18) 
Generally I try to make it a collegiate approach, where we try to lead them to take responsibility for 
their own research.  In the first year and obviously during the first 3‐6 months in most cases I'll be 
directing them about needs to be done… Some students I don't succeed in getting them to take 
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responsibility.  They demand direction and obviously I try not to abandon them if that's what they 
want and try to lead them through.  I think the stronger students are the ones who are ready to take 
responsibility.  I expect that they will take responsibility by the end, that they will be the experts and 
telling me what the right direction is.  (I19) 
Director 
The director points the student in the appropriate direction, suggests where they may find answers to their 
questions (rather than answering the questions directly) and provides early intellectual content to get the 
candidate started.  The candidate is set on the correct course, rather than micro‐managed.  Emphasis is laid on 
the importance of ensuring this is concentrated on at the very beginning of the candidacy. 
Give them initial contacts, people to talk to, ideas that they should follow up, try to find some 
particular piece of work… which might act as a seed if they have no idea how to go about something.  
(I3) 
For the students often it's a matter of finding what they are able to do easily and what they are able 
to do with a certain effort and what they are completely unable to do.  You cannot ask them to do 
what they are completely unable to do unless you want them to waste a lot of time.  So, you have to 
lead them along a certain path and find out their skills, because they arrive with certain skills and you 
have to build on these skills, rather than building everything from scratch, because that is difficult in 
the time span that you have.  (I4) 
it's a lot about helping them find a project and setting a realistic goal...  It's very much at the front 
working through the particular pathway...  (I5) 
3.5.2 COLLABORATIVE ROLES 
Partner 
As a partner, the supervisor is seen as a fellow learner.  The supervisor and student form a research team.  
It's a research partnership, it's not a student‐teacher relationship in the same way it is as an 
undergraduate student.  I’ve learned an awful lot from PhD students and from Masters students.  (I8) 
definitely not leading, I'm very definitely walking beside them and in terms of some of the technical 
knowledge, probably a few paces behind them as well (I6) 
Colleague 
As a colleague, the student is seen by the supervisor as an equal.  They are regarded as an equal with every 
other academic.  The supervisor has high expectations of the quality of the student’s contributions.  A ‘good’ 
candidate will achieve this status early in their programme. 
It's great to have someone skilled because it means they can work semi‐independently and probably 
get a lot of research done.  Your relationship is starting off a lot more as colleagues than as supervisor 
and student.  (I14) 
Towards the end your role can be quite collaborative with a good student, you're reading and working 
up, you have a lot of work to do looking at the final document.  (I21) 
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3.5.3 RESPONSIVE ROLES 
Responsive roles (summarised in Table 14) are not clearly identified as belonging to any one part of the 
candidacy but are likely to be relevant throughout to varying degrees, as the student’s circumstances change. 
Table 14 Supervisors' responsive roles 
Role  Activities
Master  orienting the student, beyond the specifics of their topic, to the discipline 
and profession 
Mentor  instilling the ‘spirit of the discipline’; if in the role of principal supervisor, 
then this applies to both the student and the associate supervisor(s) 
Advisor  answering questions raised by the student
Example  modelling to the student, as an exemplar, how research may be done 
Networker  supplying contacts and a breadth of resources, seeing synergies between 
these 
Presales consultant  looking for the next opening in the discipline
Supporter  encouraging, providing damage control at crisis points
Editor  providing proofreading and argument advice
Nurturer  discovering and building on the student’s interests
Custodian  monitoring their content knowledge
Quality assurer  ensuring they come up to expected academic standards
Counsellor  helping the student maintain motivation throughout their candidacy 
Safari leader  allowing the capable student to independently follow risky, interesting leads
Intermediary  liaising between the student and QUT
Parent  keeping an eye on the students’ personal needs
Friend  providing for social needs
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3.6 HELPS TO THE SUPERVISORY PROCESS  
The helps to supervision may be organised around the themes of people and culture, resources and synergies.   
A summary is shown here, which is elaborated on in the following sections. 
Table 15 Sample helps to the supervisory process 
People and culture  Resources  Synergies 
 Student interests, abilities 
and motivation 
 University administrative 
support 
 A peer network of 
students in similar fields 
 Colleagues, co‐
supervisors, mentors 
 University seminars and 
workshops on research 
topics 
3.6.1 PEOPLE AND CULTURE 
The students themselves are considered a key help to the supervision process.  Well funded, fulltime, capable, 
motivated students make for a positive supervision experience.  Some emphasis is laid on the contribution the 
student makes to the supervisor’s intellectual and social life.   
I guess if I didn't feel that comeback, if it was an all one‐way relationship, it would not be a very 
satisfactory experience to me personally.  If I didn't feel that I ever grew as a person or had an 
interesting question posed by the student, I don't know that I would feel that I got much out of that 
situation.  So, I guess the students themselves help me in the role.  (I6) 
While international students may represent additional work (see next section), they also introduce additional 
stimulus. 
The thing that's good is that the students are so interesting.  The students that I've had have a very 
different background to mine.  International students from exotic places are different and interesting, 
it's nice to find out a bit more about their experience.  (I14) 
Colleagues are also identified as key helps.  They may be on the supervisory team or just other supervisors 
who are willing to talk about their supervision.   
I don't discuss the challenges with other supervisors to a great deal, so I think that is something that 
would be nice to do more regularly, perhaps in a forum.  I'm not aware of one where supervisors can 
talk about their approaches.  Perhaps this project will help that… (15) 
Co‐supervision provides a breadth of insight for the student, especially if the supervisory team is chosen to 
complement each other.   
Trying to find an associate supervisor that matches the needs of the student’s project, the expertise 
and the need, that's complementary to what I'm missing, to provide the student with some advisors, 
whether that's an expert who is in industry or whether that's an expert who is a fellow academic.  (I8) 
Experts external to the university may form part of this team.  International contacts may be part of this 
network of expertise. 
Supervisors draw on their experience of being supervised when they were a higher degree research student.  
This may provide a pattern for supervision for them to follow or it may show them things they want to avoid.  
Thus, their past supervisors act as a model of supervision. 
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that's the way I was trained and so I would tend to do things the same way. (I2) 
I know … [our rapport is]… good enough when they will ask those questions or they will come and seek 
you out for help. It is definitely something that I see that's done very badly in universities when 
supervising higher degree students. It can be very hands‐off and there can be like a barrier at the door, 
"I don't want you to come asking me questions." My experience of that has coloured me. In the last 
two years of my PhD I think I saw my supervisor five times. (I13) 
Supervisors’ own personal skills are also mentioned.  In particular, the ability to say “No” is considered vital to 
constructing a manageable student cohort, being selective in terms of the number of students, their abilities 
and their interest areas. 
3.6.2 RESOURCES 
The university administration can help relieve the workload of supervisors and can provide valuable help in 
navigating the candidature process.  Institutional structures (the Stage 2 and Confirmation requirements) are 
understood to be useful and provide helpful milestones to work towards.   
clearly if you have to spend your life battling paperwork over a student it doesn't help, so having 
smoothly running procedures (I6) 
Training events, for students and supervisors, can be helpful.  Other students’ Confirmation and Final Seminars 
provide ideas.  Other university support, such as the liaison librarian and international student case officers, is 
also helpful.   
the students say that the research methods course is quite good so I would say that's quite helpful.  
(I21) 
It's stimulating to hear about other approaches and to at least think about them.  (I15) 
Facilities can be helpful – the library, a private office, location in proximity to the whole research group.  Some 
supervisors highlight the important role of spontaneous discussion and the layout requirements to enable this. 
Having your own office with a door...  I like to close the door when I have a meeting with someone.  I 
would say that is important, I think the student is entitled to meet the supervisor in privacy...  not that 
you're necessarily having some salacious gossip, I just think it's appropriate (I6) 
I think where they are physically placed is quite important and influences how the interaction goes. 
Having the students on the same floor as my office is quite important. (I19) 
There is very good proximity between students and we position students based on the topics so they 
sit next to each other while they work in similar areas.  That helps as well.  (I12‐2) 
Other resources include books, track changes in Word processors, Skype and funding for conference travel. 
3.6.3 SYNERGIES 
A large student research group, working on related topics, is considered to offer helpful support to the 
students and the opportunity for collaborative work.  Group meetings are emphasised as key for usefully 
drawing this diversity together. 
Meetings draw together people from a variety of areas and are really useful for the students.  If they 
give a 10 minute talk about what they're working on, then we can all have a bash at it.  It only works if 
Review of the conversations ‐ 36 
they're comfortable and everyone is supportive.  That definitely helps me do my job because you get 
all these different perspectives that you don't have normally.  (I13) 
trying to meet with more than one student at once.  This relates to trying to get synergies between 
their topics so they can build off each other's experience.  That is a way to potentially reduce the 
amount of time spent in meetings and getting the students to work together more.  (I15) 
The formation of such a group requires careful selection of the candidates.  Alignment with each others’ and 
the supervisors’ interest areas is crucial.   
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3.7 BARRIERS TO THE SUPERVISORY PROCESS 
A summary is shown here, which is expanded on in the following sections. 
Table 16 Sample barriers to the supervisory process 
People and culture  Resources  Synergies 
 Poor student quality   Lack of finances   Low student numbers 
 Language barriers   Lack of time (including 
strict deadlines) 
The barriers to supervision are almost a mirror image of the helps, with direct reference being made to this by 
the participants.  Therefore, these are arranged in the same way as the helps, themed by people and culture, 
resources and synergies. 
3.7.1 PEOPLE AND CULTURE 
People barriers include poor quality students, cultural differences and unhelpful colleagues. 
Poor quality candidates are defined in terms of their incapacity to work hard, face risk, accept a challenge, 
engage their minds, apply themselves to the task and understand foundational concepts in the field. 
The quality of the students is really a big problem.  It's not easy to find a good student.  We have 
money from an ARC project but for three years we haven't been able to find a high‐quality student to 
do it.  (I11‐2) 
Cultural differences include language barriers, and differing expectations of male and female roles. 
It's very difficult in the beginning for a student to write an idea clearly.  Sometimes they know how to 
write the idea in plain English but they don't know how to write it in formal mathematical format.  
That's a very hard job for a PhD student.  (I11) 
despite the fact that both of these candidates have come in on the same program, one of them seems 
to genuinely want to engage and is very self driven and the quality of their work has gone from 
strength to strength with each weekly meeting, the other one I'm drawing blood out of a stone and 
the impression I'm getting from this person is that this is a scholarship program for them to come and 
have a wonderful holiday in Australia.  I hate the fact that I'm making some of these comments 
because it’s the first time I've had a student who is that way inclined.  But how far can I push, when it’s 
cultural and the student is male and I am female and there is a real cultural mix going on there? So, I 
have appointed an associate supervisor who is male to try and help the situation.  Maybe the male will 
be listened to, rather than the female… both of the students… come from an Arabic culture.  I've felt 
that it's very important that there is a male on the supervisory team.  It's all very well that QUT has a 
policy and openly states that you may have a supervisor who is female and “please understand that 
when you come to Australia”, but I'm certainly getting two different reactions to this.  (I8) 
Colleagues can also present a barrier.  The technical support offered may be inexperienced, take too long to 
arrive and offer inadequate solutions. 
Other people just use the computer, we research the computer.  That's different.  We need to set it up 
differently sometimes.  And technicians frequently need to talk to us.  Sometimes we need a high level 
of control but currently the technicians who come here don't know what to do.  (I11‐1) 
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In large research groups, colleagues may pursue factional agendas which do not help the students who need 
clear guidance and support. 
It's a big enough group that there are schisms in it, so you get individuals asking questions that are 
probably not appropriate for students and belittling them.  And you think, "Well, none of this is 
helpful." (I13) 
3.7.2 RESOURCES  
Resource barriers include inappropriate administrative processes surrounding student enrolment, deficient 
allocation and recognition of workload, insufficient training, inadequate facilities, and lack of time and money. 
The quality and expectations of the students may be traced to the institutional administration of their 
enrolment.  Insufficient screening, pursuit of income over supervision quality and inadequate expectation 
management are administrative problems which precede the student‐supervisor relationship. 
we've got to be very much more clear, particularly with international students, if you come funded 
partly by a project, you have to work on that project or you get no money and I think that is really, 
really critical, because I think a lot of students come in, have no idea what they want to do and decide 
they don't like it but they feel, "You've given a scholarship, so I'll do what I want." (I3) 
We have a diversity of students from different cultural backgrounds, so in a complex mix of 
international students trying to ensure that everyone has the same expectation of us and we of them 
is proving to be a challenge… I don't have the time or energy or luxury of being able to micromanage, 
where I specify very specific activities and so on.  I think many international students would appreciate 
that, they really just want to be told what to do to some extent and it is true of local students as well.  
That is a key issue right now.  (I12‐1) 
Administration of the candidature can create work unnecessarily or introduce frustrations, with multiple 
signatures on forms, significant red tape requirements, slowness of response and duplicated effort. 
There's a lot of convoluted signing that goes on.  It is a significant problem.  You also find the people 
who can facilitate.  Some people will do things straight away.  If something takes a month to be 
ordered it’s a massive waste of the student’s time.  (I13) 
Workload allocation is not seen to be logical or fair, contributing to supervisor overload.   
I would love to supervise my students in a much more hands‐on way, but I just can't.  We get 
something like thirty five minutes a week, it's some ridiculous thing.  There's so much pressure on us as 
academics to do a lot of other stuff, but I do the best I can.  (I7) 
Our workload allocation is a pain ‐‐ if you have one student you get the same number of half days per 
year as you do if you have five students.  If you go to six, it jumps up.  And then it stays the same until 
you get to nine or ten.  So, that's a bit ridiculous.  So, in practice the allocation does not work.  .  There 
is no demarcation between the principal and associate supervision and no difference according to the 
percentage of supervision.  (I18) 
The recognition system for supervisors and students does not encourage quality. 
the way people in the university are rewarded is completely against this sort of process...  they say, 
"What percentage do you want to be?"… The university talks about collaborative research but if you 
bring three people in, then suddenly you're a third each, then there goes part of your supervisory load 
and if I am supervising a couple of students at UQ… I get nothing...  I can see if you were clinging to 
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your job or looking realistically at how it worked then you would say, “No, I don't want another 
supervisor because that's just going to dilute my kudos out of this project...” (I5) 
I think that anyone who writes a paper...  any money that comes back to the University should go 
straight to the student.  (I5) 
Supervisors do not receive adequate training before they expected to step into their role and their choice of 
activities is determined by practical constraints.   
If there are a couple of training opportunities in a busy week, do you choose the training that will help 
you win a grant or do you choose the training that helps you become a better supervisor? In the 
current climate I think we know what the answer will be ‐‐ whatever brings in income.  (I10) 
Student training is not offered at the appropriate time to benefit them. 
I have students sitting in subjects in psychology and social work this summer in order to get the 
statistics basics that they require.  We really have to hunt around and what we do find is not 
necessarily on offer at the right moment.  (I12‐1) 
Candidacy deadlines are too rigid and confined, and may be perceived to be non‐negotiable.   
I think the constraint of trying to finish in three years is a difficulty, as well… it's almost more that you 
are trying to define a problem you know you can...  it's not so much exploratory but it's much more 
mapped out.  That restricts the freedom to explore wilder ideas.  You don't want to do anything too 
wild, in case you end up getting no result.  It's a shame, because sometimes the wild ideas pay off and 
pay off very well.  (I14) 
The three year full time length of the candidature also presents a problem if an ambitious research target is 
desired. 
if a student has been making what I regard as reasonable progress over three years we should say 
that they have done enough for the PhD at that time.  I think maybe the depth or breadth of the PhD 
may be limited by the time they have.  So, I tend to be somewhat pragmatic about that.  It does I think 
sometimes cause issues with external examiners who perhaps if they are overseas have different views 
of what a PhD should be.  (I19) 
University facilities may be a barrier, including lack of an established and dedicated laboratory, and a confusing 
web presence. 
if you want to have good research you have to provide good infrastructure, not only buildings and 
offices, you need to provide laboratories and you need to provide a laboratory for each group in which 
the group can have its own instruments, materials and everything.  (I4) 
Lack of time due to high work commitments is a common complaint.  Lack of time included shortage of time 
and absence of long periods of uninterrupted time.  The university is perceived as contributing to this, with 
increased supervision and other expectations. 
With increasing workloads, and particularly the compliance side of things, you can spend a lot of time 
going to meetings or putting stuff on the Web or filling out forms which just adds to your workload 
and has to be done.  And then you go home and you think "I've got to read that student’s chapter." So, 
you don't get the time to think carefully and reflect on it… The modern university more and more 
doesn't give you quiet, reflective time.  It keeps taking bites of your time.  (I21) 
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Lack of financial support is another common complaint.  This included lack of funding for: students and 
student support, research budgets for faculty members, research infrastructure, and conference travel.  It also 
included lack of control over the research budget. 
What also helps, of course, are resources.  This is also what impedes us because we don't really have 
control in the faculty over the budget.  Everything you need, you've got to put your hand out.  You 
can't go and order stuff.  You can't prioritise how the research budget will be spent.  I would like to see 
a bottom‐line budget that the supervisor manages, so the supervisor can decide which conferences, if 
at all, should be attempted.  (I1) 
what impedes research in IT is the fact that we don't have a research budget in IT.  People think that 
all you need is a basic PC and you can do IT research and this is nonsense, it limits the kind of IT 
research you can do.  And every time you want something else you have to go begging...  The 
infrastructure I think in Science is recognised...  they spend a lot of money...  like twenty thousand 
dollars per research student on infrastructure...  In the Faculty of IT we spend a thousand dollars on a 
PC and we think that will do it.  If you need an i‐Pod, people start questioning it, and if you say, “Well, I 
can't buy an iPod outright because Apple don't sell them outright, so you have to go on a plan.”  
People say, “They’re going to start racking up a hell of a bill.”  And people start worrying about crap.  
You can say to the student, “No phone calls from this phone” and that's the end of it.  You can 
physically take the SIM out.  But here they're always putting barriers up, so I think our ability to run IT 
projects that require more than the standard PC is completely limited… Everything else you've got to 
go begging.  Even if you went begging, the experience is such that you will not go begging again, even 
if you were successful, because you understand, “It took me three months to get answers.”… this is a 
real problem for IT, this miserly attitude that in IT you do not need infrastructure...  (I1) 
Money is a perpetual issue and is increasingly getting tighter...  (I6) 
we need some internal funding.  We have some project proposals not big enough to get an ARC grant 
but that is the only resource currently.  If we had internal funding then we could apply there.  (I11‐2) 
appropriate funding strategies are needed to gain leading edge practices (W1) 
3.7.3 SYNERGIES 
Aspects of supervision which militate against the development of synergies include the small size of the 
student cohort and physical separation from the students. 
If the group of researchers is too small you don't have enough material to present to the students, so 
in order to have periodical seminars you need to have a large group of people who can present their 
own research.  (I4) 
Having an office on the same floor would mean having more day‐to‐day interactions with the 
students, more informal interactions which I think would be helpful.  It's easier to stay up to date with 
what the students are doing and be more approachable to them in that case.  (I15) 
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IV. BENEFITS OF THE CONVERSATIONS TO PARTICIPANTS 
In order to evaluate the conversations, interview and workshop participants were invited to reflect on how 
their participation had benefited them. 
4.1 INTERVIEW EVALUATIONS 
An opportunity for reflection was designed to be part of the process of raising supervisors’ awareness of their 
approaches and practices.  In an attempt to draw out the perceived benefits of the interviews, participants 
were asked at the end of the interview to respond to three evaluation questions.  These are listed in Table 17. 
Table 17 Interview evaluation 
1.   How has participating in this interview helped you?
2.   What you have learned/discovered about yourself, your HDR supervision practices? 
3.   What might happen to your supervisory practice as a result?
 
The main points made by interview participants are presented below. 
4.1.1 HOW HAS PARTICIPATING IN THIS INTERVIEW HELPED YOU? 
Participants appreciated the opportunity to reflect on their practice and self‐assess whether some 
improvement is needed.  The requirement to articulate to another person and the structure of the questions 
asked were considered helpful stimuli. 
It helped me reflect on the way my supervision had evolved into the way it is now.  (I1) 
I think it is always useful to actually think about what you are doing, and as much as anything.  (I3) 
I would say in getting more clear what is the role of a supervisor and trying to vocalise and trying to 
understand the approach in terms of a certain pattern.  It is something that helps me in the sense that 
I know what I do but to say this to someone else maybe helps me to understand if I'm doing it well or 
not.  (I4) 
It helps me to reflect on what my options are.  I don't think I have been thinking about this as much as 
I should've been.  It's made me reflect on what is an appropriate level of supervision as an associate 
and as a principal and what is an appropriate workload.  (I8) 
It's given us a chance to think about our own supervision.  Normally we don't have a chance to think 
about it, we just do it.  (I11‐1) 
It is useful to take the time to sit and talk and have this structure.  (I12‐2) 
The primary help is that through the questions you are triggered to be introspective about what's 
going on.  I think that's important.  (I16) 
As with exercises of this type, it's interesting to hear myself pontificate about these things.  It maybe 
makes me think that I should be perhaps a little bit more conscious about what I'm doing with my 
students.  It's useful to be challenged with these kinds of questions and to think about them.  (I19) 
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4.1.2 WHAT YOU HAVE LEARNED/DISCOVERED ABOUT YOURSELF, YOUR HDR SUPERVISION 
PRACTICES? 
The most common initial response to this question was, “I don’t know.”  However, on further reflection about 
what they’d said in the interview, many participants recognised that they had learned something new.  A 
number of supervisors identified their own supervision style to the extent that they were able to define the 
kind of student they best work with.  This usually oriented around students who had similar interests to their 
own and who wanted to work in a way that was compatible with the way they supervised.  Others identified 
aspects of their supervision which needed strengthening, such as their overall planning and their 
understanding of services available to the students. 
I would like my students to work like I do.  If I were not interested in the research problem to the 
extent that I would enjoy brainstorming it with my students then it would probably not work.  (I1) 
I'm not sure that I've learned anything new.  (I2) 
I think I've recognised that I'm pretty crap at being a micromanager, that generally I'm pretty good at 
getting people inspired to get into an area that they enjoy...  using our model, I'm not going to be very 
good at the day‐to‐day nitty‐gritty of running a project.  I recognise that there are probably a pool of 
students that it wouldn't be appropriate that I work with.  (I5) 
I’ve certainly learned that I think that I'm overloaded in the supervision space at this point in time.  
Learning to say “No” is something I'm just going to have to do, as much as I'm thoroughly interested in 
the topics presented and as much as I really love the students and would love to say “Yes” I'm just 
going to have to start saying “No”.  (I8) 
I think every time I talk about this I realize that I could structure this even more.  You have all these 
things in your head and someone says, “Talk about this” so you make a mental list of all these bullet 
points.  It would be nice to formalize this even further somehow.  (I12‐2) 
Yes, that I really don't know enough about the international students.  Probably the other thing that I 
should know more about but I don't is QUT's support facilities for those students.  You tend to find out 
at the time that there is a problem where they should go but sometimes it would be nice if they knew 
that beforehand, for example the counselling services… So, being aware of the services that already 
exist in QUT so you don't take on more and more time‐consuming tasks, that the facilities are already 
there.  And so, being aware of those resources.  (I14) 
I think trying to come up with strategies on how to approach supervision on a weekly basis would be 
quite helpful.  I tend to just go to a meeting and say, "Tell me what you are doing" without having any 
long‐term guiding strategy.  So perhaps that's something that I should think about more.  (I15) 
Probably that it is too wishy‐washy.  Because the danger is that you are too open, maybe I need to 
learn about how others are more formal and structured about this and what I can learn from that.  
Maybe I'm deficient in that area.  (I16) 
It has made me aware that I do not prefer to work in isolation, nor in a classical master‐apprentice 
arrangement.  Rather, I like to work in a team environment.  (I17) 
Maybe we could be a bit proactive in helping with the language skills.  We have done this very much 
with undergraduates, trying to guide them through this, but maybe we should be putting something 
together so that we can get them all doing something.  Maybe a workshop or something.  (I18) 
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4.1.3 WHAT MIGHT HAPPEN TO YOUR SUPERVISORY PRACTICE AS A RESULT? 
The initial response to this question was often, “I don’t know.”  However, further comment revealed that 
weaknesses identified during the conversation were mentally earmarked as needing attention.  These included 
the amount of time given to students, the need for a wider variety of approaches and the need to talk with 
colleagues about supervision.  Some participants acknowledged that a thinking process had been set in motion 
and they were likely to reflect more on the answers to the questions during their future supervision.  A 
number expressed interest in the study outcomes, so they could see what other supervisors have said. 
The only thing I can think of is that this talking makes you realise you've got to think of new ways of 
doing things.  I guess it re‐prompts reflection.  (I2) 
The thing that I know is I need to find more time for what I'm doing.  (I3) 
One thing is I have to be more timely and I have to look at the student work closely on time, not leave 
it for a while, so I have to organise myself in order to give them the answer quickly.  (I4) 
I guess this has reminded me that I need to keep sitting down and talking to people and being a 
person with them, rather than a supervisor...  because you don't want it to be a sort of boss/serf 
relationship...  (I5) 
Well, not really, because I was providing most of the input.  Other than, as I say, I will probably be 
thinking about my supervision practice as I'd do it, a little more than I normally do...  (I6) 
I'm conscious that I am more conscientious, which is a terrible thing to admit, with my international 
students than I am with my domestic students.  Partly that is because I know the international 
students have less support.  I don't know if that's fair or valid, I'm going to have to reassess that.  (I8) 
I'm about to take on some new students and think now that I have been able to formulate these 
principles into stages I'll be able to better articulate those.  So, while I was practicing those before it 
wasn't necessarily something that I was verbalizing to the students.  Whilst you don't necessarily want 
to lay it out in that same way for students, I'll be more conscious of the framework and be able to 
perhaps draw on it more.  (I9) 
I will probably be more aware of what I'm doing the next time I’m talking to my students.  I will hear 
my own voice saying “You said you do this, are you really doing this? Are you really understanding 
their goals? Have you talked to them about this?” (I10) 
I realize there is a bit of homework to do… (I12‐2) 
I guess I'll try to talk to other supervisors more about strategies that they use.  (I15) 
The only thing is that I may need to look at more formal, structured things at certain points.  The other 
thing that I didn't say is that I am not after large numbers of students.  Supervision from me has 
always meant small numbers.  (I16) 
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4.2 WORKSHOP EVALUATIONS 
An evaluation of the workshops was included at the end of each session.  An evaluation form (Appendix  4. 
Workshop Powerpoint slides, Figure 4) was provided for the participants to fill out. 
 How has participating in this conversation helped you? 
 What have you learned/discovered about yourself?  Your supervision practices? 
 How might your supervisory practice change as a result? 
The main points made by workshop participants are presented below. 
4.2.1 HOW HAS PARTICIPATING IN THIS CONVERSATION HELPED YOU? 
Workshop participants often recognised the usefulness of simply hearing how others supervise and being 
prompted to reflect on their own practice.  This resulted in them gaining new ideas to consider applying to 
their supervision and served to reveal aspects of their suprevision which needed improvement. 
Sharing viewpoints ‐ new strategies (W1) 
Encouraged reflection relative to very stimulating perspectives; Active researchers in universities seem 
to have a common position on a lot of (administrative) things (W2) 
Growing awareness and other viewpoints to broaden perspective on the learning practices (W3) 
Time to reflect and consider new approaches, ideas.  (W6) 
It has reinforced my respect for the wisdom and expertise of my academic colleagues (W7) 
It's made me discover different styles of supervision that hopefully will help me compose my own style.  
(W13) 
Things I am not doing well were identified.  (W15) 
I came to know some other strategies that may be of help to me in supervising students.  One thing 
that I learned is to give students more control.  (W16) 
4.2.2 WHAT HAVE YOU LEARNED/DISCOVERED ABOUT YOURSELF?  YOUR SUPERVISION PRACTICES? 
A number of supervisors found that their own approach falls within a generally accepted method of 
supervision.  Others found themselves challenged to consider changing their way of supervising. 
That I am not too far off the mark or middle ground (W2) 
I didn't realise I was so passionate about Higher Ed! (W4) 
Realising the contradictions within ideas/views I thought I held.  (W6) 
There are many different approaches to supervision, much to share between them that the strength of 
the supervisor/HDRs relationship will depend on compatibility of attitudes I think.  (W12) 
I might be too directive and think of the student too much as an assistant to achieve my ideas, rather 
than an actual early researcher able to carry his/her own ideas.  (W13) 
I may be too "intuitive" in my approach, perhaps too much emphasis on the ideas.  (W14) 
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I am very intense in supervision.  My students have a complete structure and work plan, perhaps they 
should be allowed more freedom to chase shadows.  (W15) 
I am on a right track and may need to coach my students a bit more in the first year of their fe as a 
HDR student.  (W16) 
4.2.3 HOW MIGHT YOUR SUPERVISORY PRACTICE CHANGE AS A RESULT? 
A typical response to this question was, “I need to think about this.”  When more detail was given, it oriented 
around making changes according to the weaknesses identified during the workshop and a recognition that a 
wider range of strategies were likely to be employed in their supervision in the future.   
Broadened perspective (W4) 
May be more varied for different students, and at different stages of candidature.  (W6) 
Try some new things.  I like the abstract idea to focus goals and visualise outcomes.  (W9) 
Note taking and use of coaching in my role.  (W12) 
Give more say to students.  Do more "intuitive listening".  (W13) 
Adopt more of planning approach, be specific about what there is to be achieved before the next 
meeting, this done as part of a conversation.  (W14) 
Pay more attention on creating environment for better communication and team work among my 
students.  (W18) 
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VI. APPENDICES 
APPENDIX  1. INVITATIONS 
IT FACULTY GENERAL INVITATION 
Dear Colleague, 
As you may already know, this year I am working on an Australian Learning and Teaching Council Fellowship 
program which aims to explore the higher degree research supervision approaches and strategies of 
supervisors in Engineering and Information Technology disciplines.  The fellowship team includes colleagues 
from QUT's Student Research Centre, and the Faculties of Information Technology, and Built Environment and 
Engineering. 
I am writing to invite you to participate in a short interview (approximately 45 minutes) and/or focus 
group (one hour), to discuss your thinking about research supervision, how you approach it and the strategies 
you use.  The interview/focus group will be conducted by the Fellowship Project Officer, Ian Stoodley.  If you 
are willing to participate, please let us know by a ‘Reply to All’ return email and Ian will contact you to make an 
appointment. 
My goal is to develop a framework capturing the multiplicity of approaches, which will enable Information 
Technology and Engineering supervisors to consider their own thinking within the context of the wider 
community and make deliberate choices regarding the options available to them in different situations. 
A participant information sheet with more information is attached.  Participation will attract supervisory 
accreditation points.   
Yours sincerely, 
Christine Bruce, Professor, Faculty of Information Technology 
Professor Christine Bruce 
Australian Learning and Teaching Council Associate Fellow 2008/9  
Faculty of Information Technology 
Queensland University of Technology 
2 George St, Brisbane, Qld 4000 
Archived versions of publications are available at: http://eprints.qut.edu.au/  
Phone 07‐31382769 
e‐mail: c.bruce@qut.edu.au 
www.perceptualworlds.fit.qut.edu.au 
Ethics Information 
Queensland University of Technology conducts research in accordance with the National Statement on Ethical 
Conduct in Research Involving Humans.  If you have any concerns about the ethical conduct of the research 
project you should contact the Research Ethics Unit, Office of Research, on 3138 5123 or 
ethicscontact@qut.edu.au 
All project outcomes will be made available via the Australian Learning and Teaching Council Exchange website 
as they become available.
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ENGINEERING FACULTY GENERAL INVITATION 
Dear Colleague, 
I am writing to invite you to participate in an Australian Learning and Teaching Council (ALTC) Fellowship 
program which aims to explore the higher degree research supervision approaches and strategies of 
supervisors in Engineering and Information Technology disciplines.  I am the ALTC Fellow responsible for the 
project and the Fellowship Project Officer, who will conduct interviews and focus groups, is Mr Ian Stoodley.  
The fellowship team includes colleagues from QUT's Student Research Centre, and the Faculties of Built 
Environment and Engineering and Information Technology. 
If you are willing to participate in a short interview (approximately 45 minutes) and/or focus group (one hour), 
to discuss your thinking about research supervision, how you approach it and the strategies you use, please let 
us know by “Reply to All” return email and Ian will contact you to make an appointment.   
My goal is to develop a framework capturing the multiplicity of approaches, which will enable Engineering and 
Information Technology supervisors to consider their own thinking within the context of the wider community 
and make deliberate choices regarding the options available to them in different situations. 
A participant information sheet with more information is attached.  Participation will attract supervisory 
accreditation points.   
Yours sincerely, 
 
 
Christine Bruce, Professor, Faculty of Information Technology 
Professor Christine Bruce 
Australian Learning and Teaching Council Associate Fellow 2008/9  
Faculty of Information Technology 
Queensland University of Technology 
2 George St, Brisbane, Qld 4000 
Archived versions of publications are available at: http://eprints.qut.edu.au/  
Phone 07‐31382769 
e‐mail: c.bruce@qut.edu.au 
www.perceptualworlds.fit.qut.edu.au 
Ethics Information 
Queensland University of Technology conducts research in accordance with the National Statement on Ethical 
Conduct in Research Involving Humans.  If you have any concerns about the ethical conduct of the research 
project you should contact the Research Ethics Unit, Office of Research, on 3138 5123 or 
ethicscontact@qut.edu.au 
All project outcomes will be made available via the Australian Learning and Teaching Council Exchange website 
as they become available. 
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INVITATION TO AN INDIVIDUAL 
Dear ______ , 
You should have already received a general email inviting Faculty members to participate in an Australian 
Learning and Teaching Council Fellowship program which aims to explore the higher degree research 
supervision approaches and strategies of supervisors in Engineering and Information Technology disciplines. 
I am writing to you personally in my capacity as the ALTC Fellow because I believe you have valuable 
experience and perspectives which would contribute significantly to this project’s findings.  If you are able to  
participate in a short interview (approximately 45 minutes) and/or focus group (one hour), to discuss your 
thinking about research supervision, how you approach it and the strategies you use, please reply to the 
Fellowship Project Officer, Ian Stoodley (i.stoodley@qut.edu.au), who will contact you to make an 
appointment. 
Your contribution will help me develop a framework which will stimulate Engineering and Information 
Technology supervisors’ reflections concerning their own supervision and inform their choices regarding the 
options available to them. 
Thank you for considering this.  A participant information sheet is attached for your convenience.  Note that 
participation will attract supervisory accreditation points.   
Yours sincerely, 
 
 
Christine Bruce, Professor, Faculty of Information Technology 
Professor Christine Bruce 
Australian Learning and Teaching Council Associate Fellow 2008/9  
Faculty of Information Technology 
Queensland University of Technology 
2 George St, Brisbane, Qld 4000 
Archived versions of publications are available at: http://eprints.qut.edu.au/  
Phone 07‐31382769 
e‐mail: c.bruce@qut.edu.au 
www.perceptualworlds.fit.qut.edu.au 
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APPENDIX  2. QUESTIONS CONSIDERED FOR USE IN DATA GATHERING 
Questions considered for use in data gathering 
We need a question about how people see research? 
What do you want your students to be learning/  think your research students should be learning as they 
progress through candidature? (this will bring out the ‘what’ of supervision as a teaching and learning practice) 
How do your students learn these things? (this will bring out the how of supervision as a teaching and learning 
practice) 
How do you help them learn? /what do you do to help them learn? 
What evidence do you look for that tells you they have learned – any of the above? 
What supervisory strategies do you use that you consider to be vital for effective supervision?  
For each strategy :How dos the strategy work, what purpose does it serve? can you provide examples, are you 
willing to share resources with other supervisors in the discipline? 
What are the possible contributions of different group in academia, industry and the community? 
Questions we could ask students: (should we be modifying these for supervisors) 
Describe a time when you experienced effective supervision? 
Describe someone whom you consider to be an effective supervisor? 
What makes them effective? How were/are they effective 
Describe your picture of an effective supervisor? 
Draw your picture of an effective higher degree research supervisor.  Explain your drawing. 
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APPENDIX  3. PARTICIPANT STATISTICS  
The following tables present a picture of the participant group, including both workshop and interview 
participants.  They also give some idea of how the participant group relates to the wider Faculty and QUT 
context.  It is important to note, however, that statistics for the current study’s participants only represent 
records held by QUT.  So, for example, a new employee’s earlier supervisory history at another institution is 
not represented here.  For this reason, we have settled for a generalised statistical picture only. 
The statistics for QUT are also influenced by recent institution‐specific policies and practices, for example 
higher degree research numbers in FIT have been doubled over about 5 years by exploiting every source of 
QUT scholarship money and the QUT international fee‐waiver programme. That kind of aggressive growth is 
not observable nationwide (nor even across QUT, to whom the same opportunities were available). But the by‐
product of that is that FIT moved quickly from a faculty in which a smaller number of higher degree research 
students were supervised predominantly by more senior academics, to one where more senior academics 
quickly became overloaded.  Suddenly a lot of less senior academics found themselves as principal supervisors 
to large numbers of higher degree research students despite having little experience as a principal supervisor. 
This was exacerbated by a number of redundancy rounds in FIT. Some academic staff probably took on too 
many students (or not the right students) in a bid to make themselves redundancy‐proof. We also had FIT 
scholarships were also offered exclusively for students with ECR supervisors, a group of people not typically 
well‐represented in QUT as principal supervisors (due to our supervision accreditation process), which boosted 
their supervision loads. The result of these movements is that FIT's higher degree research supervision 
patterns shifted quite dramatically over a short period of time (relative to the duration of the typical higher 
degree research candidature). 
Table 18 represents basic demographical information and the number of study participants in academic roles 
and fields, compared with contextual data. It shows that while good gender balance was achieved in the IT 
context, this was not the case for BEE supervisors.  
Table 18  Participant profile 
      Number of participant 
supervisors 
Number of supervisors 
in the study’s context 
    BEE FIT Totals BEE FIT  QUT 
Totals     12 17 29 119 184  656 
Gender  M 10 9 19 96 144  415 
F 2 8 10 23 40  241 
Title 
  
PostDoc (Lev A) 1 0 1 4 9  13 
Lecturer (Lev B) 1 1 2 28 34  151 
Senior Lecturer (Lev C) 3 4 7 28 53  190 
Assoc Professor (Lev D) 1 6 7 16 29  94 
Professor (Lev E) 5 6 11 30 25  113 
Field  Engineering 8 0 8 ‐ ‐  8 
Design 3 0 3 ‐ ‐  2 
IT 0 17 17 ‐ ‐  59 
Leadership  Assist.  Dean Research 1 1 2 1 1  8 
HDR Coordinator 1 1 2 1 1  8 
Table 19 represents the study participants by experience level, compared with contextual data. It shows a 
relatively low level of completions experience, which is consistent with national data presented in section 1.2 
of this paper. 
It should be noted that QUT's principal‐and‐associate model of supervision is not standard practice at other 
universities. In other universities there is one supervisor and an associate is often someone from industry who 
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is providing the funding or topic for the student. Others have a supervisor‐and‐auditor structure, where the 
auditor's role is more like that of a confirmation panel member than an associate supervisor.  
Table 19  Participant supervisory involvement and experience  
  Number of participant 
supervisors with 
completions 
  BEE FIT Total
PhD 
completions as 
principal 
0 5 6 11
1‐5 6 7 13
>5 0 3 3
PhD 
completions as 
associate 
0 4 3 7
1‐5 7 9 16
>5 0 4 4
Research 
active 
7 14 21
No of students  1‐5 5 4 9
6‐10 3 7 10
>10 2 6 8
Table 20 represents the number of students supervised by the study participants, compared with contextual 
data.  While ‘Creative work’ is bundled with ‘Publication’ for the QUT data, BEE and FIT modes have not 
included creative works.  
Table 20  Participant student profile 
  Number of participant 
supervisors’ students 
  BEE FIT Total 
Provenance  Local 51 74 125 
International 31 63 94 
Mode 1  Internal 78 135 213 
External 4 3 7 
Mode 2  Traditional thesis 70 138 208 
By publication or creative work 12 1 13 
Mode 3  Masters 16 18 34 
   PhD 66 120 186 
Mode 5  Full time 63 103 166 
Part time 19 35 54 
Distance 4 3 7 
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APPENDIX  4. WORKSHOP POWERPOINT SLIDES 
 
Figure 2 Workshop data gathering: Supervisory strategies that work 
 
 
Figure 3 Workshop data gathering: Helps and barriers 
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Figure 4 Workshop evaluation 
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APPENDIX  5. GRADUATE CAPABILITIES 
The QUT Manual of Policy and Procedures sates: 
QUTs research training objective is to graduate high quality postgraduate research students who meet the 
needs of industry, government, the professions and the community and who are equipped to undertake 
leadership roles in those contexts.  In addition to the graduate capabilities expected of all QUT graduates… 
capabilities that are regarded as desirable in research graduates include: 
 advanced theoretical knowledge and analytical skills, as well as methodological, research design 
and problem‐solving skills in a particular research area 
 advanced information processing skills and knowledge of advanced information technologies and 
other research technologies 
 independence in research planning and execution, consistent with the level of the research 
degree 
 competence in the execution of protocols for research health and safety, ethical conduct and 
intellectual property 
 skills in project management, teamwork, academic writing and oral communication 
 awareness of the mechanisms for research results transfer to end‐users, scholarly dissemination 
through publications and presentations, research policy, and research career planning. 
http://www.mopp.qut.edu.au/C/C_04_03.jsp#C_04_03.02.mdoc (April 14, 2009) 
A more detailed description of the Graduate Capabilities for research students may be found at 
http://www.rsc.qut.edu.au/pdfs/Training/res/Research_Graduate_Capabilities_Matrix.pdf 
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VII. AUTHOR BIOS 
CHRISTINE BRUCE 
Christine Bruce is Professor in the School of Information Technology, Faculty of Science and Technology.  
Between 2001‐2006 she was Director and Assistant Dean, Teaching and Learning for the Faculty of Information 
Technology.  Christine has an extensive research background in higher education teaching and learning 
including information technology learning, graduate capabilities, and research study and supervision.   
In 2004 she won the QUT VC’s Teaching Excellence Award for Postgraduate Supervision; and in 2008 was 
awarded an ALTC associate fellowship to explore the pedagogy of supervision in the Technology disciplines.  
Christine has regularly contributed to national and local workshops for supervisors and research students, 
especially around reviewing the literature and qualitative methodologies.  Her research into students’ 
experiences of reviewing the literature is the foundation of the fIRST consortium module on writing literature 
reviews.  More recently she has worked with colleagues to investigate IT researchers’ and research students’ 
view of their research objects and territories. 
Christine is presently working with 13 doctoral students (five as principal supervisor) and one master student.  
She has graduated fifteen doctoral candidates and five research master students.  Most of her students work 
in cross‐disciplinary fields, and she works in cross faculty supervisory teams.  Christine is also working with 
Assoc Professor Helen Partridge on the implementation of the QUT San Jose Gateway program, which involves 
education and training of doctoral candidates and supervisors in the San Jose University library and 
information sciences field.   
In 2007 one of Christine’s candidates, Dr Christine Tilley, won the inaugural QUT outstanding thesis award.  In 
2008 one of her candidates won an FIT outstanding thesis award.  Between 2006 and 2008 three of her 
candidates have published four monographs from their theses.  Six of her research students have won 
teaching and learning awards at the QUT level, and four at the national level.  Three most recent theses 
examined have been nominated by at least one examiner for an outstanding thesis award. 
Christine’s research in higher education teaching and learning has recently been recognised through 
a) nomination by the University of Tampere for the Finnish Distinguished Professor Program, 2007; 
b) appointment to the Board of Directors of the US National Forum for Information Literacy, 2008; and c) 
appointment to the International Advisory Board for the University of Gothenburg’s Linnaeus Centre for 
Research on Learning, Interaction and Mediated Communication in Contemporary Society, 2009. 
IAN STOODLEY 
Ian has worked on a number of qualitative research projects in the areas of higher education teaching and 
learning, meta‐research and professional ethics.  These projects have engaged with undergraduates, 
postgraduates, academics and industry researchers.   
Ian’s recent doctoral work in IT professional ethics education presents a) a new definition of professional 
ethics, b) a new model of ethical professionalism and c) a new approach to professional ethics formation.  Ian’s 
expertise in IT ethics has been recognized in Europe, through invitations to conduct seminars for the Finnish 
Information Processing Association and the University of Linkoping (Sweden).  He is currently working with 
leading academics in Australia and Europe on the development of articles and research collaborations in the 
field of IT ethics education. 
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SUSAN GASSON 
Susan is Manager of the Research Students Centre at QUT.  She is a current member of the Australasian 
Research Management Society (ARMS) and the Australasian Research Training Administrators (ARTA) and has 
held executive position with both groups.  
Her Masters thesis was in the area of Change Management and that has prepared her well for her current role.  
She is engaged in the development and implementation of changes to improve the research training 
environment for Research Students at QUT and has been active also in supporting activities to support career 
development for research administrators attending international conferences to present a poster and paper in 
this topic area.  She is also actively involved in supervisor training activities at QUT.  
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